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W artykule wstêpnym numeru 4/2004 pisa³am o dwóch wielkich wydarzeniach, które bezpoœ-
rednio dotycz¹ nauczycieli jêzyków obcych. By³o to ukazanie siê w Polsce pierwszego Europejskiego
portfolio jêzykowego i czekaj¹cy nas obowi¹zkowy egzamin maturalny z jêzyka obcego. Do tych
dwóch wydarzeñ nale¿y dopisaæ jeszcze jedno – prace nad now¹ podstaw¹ programow¹.
Portfolio powoli zadomawia siê w naszym systemie oœwiatowym. W tej chwili prowadzimy
dwa pilota¿e – Portfolio dla klas 0-III szkó³ podstawowych i Portfolio dla doros³ych. W po³owie mar-
ca zaczynamy prace redakcyjne nad Portfolio 16+, którego pierwszy pilota¿ mo¿e siê jeszcze zacznie
w tym roku szkolnym. Powoli krystalizuje siê koncepcja Portfolio dla dzieci od 3 do 6/7 lat. Koñczy-
my prace redakcyjne nad Poradnikiem dla nauczycieli do Portfolio dla uczniów od 10 do 15 lat.
Coraz bardziej podoba nam siê idea Europejskiego portfolio jêzykowego. To nie tylko samo-
dzielnoœæ i odpowiedzialnoœæ ucznia, to nie tylko umiejêtnoœæ oceniania swojej pracy, planowania
swoich indywidualnych celów nauki, podejmowanie prób realizowania tych celów, powolne kszta³-
towanie nawyków systematycznej pracy, czerpanie radoœci z samego uczenia siê, z obcowania z tek-
stem obcojêzycznym, podejmowanie zabaw jêzykowych... To przede wszystkim poczucie, ¿e siê
osi¹ga sukces. Sukces rodzi motywacjê, motywacja jest zachêt¹ do pracy, systematyczna praca rodzi
nastêpny sukces.
Obowi¹zkowy egzamin maturalny z jêzyka obcego nie nastraja tak optymistycznie. Zbyt du¿o
jest nad nim dyskusji, za bardzo siê go krytykuje, wzbudza niepotrzebne emocje. Dla uczniów jest on
niezwykle wa¿ny – w niejednym pewnie przypadku zadecyduje o przysz³oœci zdaj¹cych go osób. Nie
wiem, czy ³atwo go bêdzie zdawaæ, skoro tak du¿o budzi krytyki. Nie wiem, czy zdaj¹ce go osoby
bêd¹ do niego optymistycznie nastawione. Ma on sprawdzaæ ich wiedzê i umiejêtnoœci. Tymczasem
robi siê wszystko, ¿eby pokazaæ, ¿e nie bêdzie on sprawdza³ ani wiedzy ani umiejêtnoœci. Czy¿byœmy
ju¿ wszyscy zapomnieli, jak zdawa³o siê „star¹” maturê. O jej wynikach decydowa³a komisja sk³adaj¹-
ca siê z niewielu osób – czy zawsze by³y one obiektywne? Ka¿dy z nas zna pewnie wiele przypadków
osób, które jakimœ dziwnym trafem zda³y maturê – niewiele umiej¹c. Mo¿e wiêc warto popatrzeæ na
now¹ maturê z jêzyka jako na egzamin rzeczywiœcie sprawdzaj¹cy wiedzê i umiejêtnoœci ucznia.
Zreszt¹ same zadania egzaminacyjne nie s¹ krytykowane – krytykuje siê punktacjê i graficzny uk³ad
arkuszy egazminacyjnych. W poprzednich latach drukowaliœmy du¿o zestawów egzaminacyjnych
i starej i nowej matury – ³atwo wiêc je porównaæ i ³atwo wyci¹gn¹æ wnioski.
O zmianach podstawy programowej zaczê³o siê mówiæ niedawno. I jeszcze nie zosta³a ona
poddana ocenie, a ju¿ w prasie pojawiaj¹ siê artyku³y, ¿e i tak nie zda¿y siê jej wprowadziæ przed
szykuj¹cymi siê w naszym kraju zmianami politycznymi. Bardzo zrobi³o siê u nas niespokojnie, a ten
niepokój udziela siê wszystkim grupom spo³ecznym. Do tego jeszcze coraz wiêcej jest w codziennej
prasie informacji o planach likwidowania ró¿nych szkó³, coraz wiêcej rankingów, która szko³a lepsza,
która gorsza, do której warto pos³aæ dziecko, a której nale¿y unikaæ.
W tych burzliwych czasach roœnie rola nauczycieli. Takich, którzy by tonowali narastaj¹ce napiê-
cia, spokojnie uczyli, umiejêtnie przekazywali wiedzê, budzili zainteresowanie uczniów i zachêcali ich
do aktywnoœci. Oœwiata – jak nigdy dot¹d – przyczynia siê do rozwoju nowoczesnej gospodarki.
Potrzebni s¹ dobrze wykwalifikowani kompetentni specjaliœci w ka¿dej dziedzinie. Do nich nale¿y przysz-
³oœæ – a im bardziej jest wykszta³cone spo³eczeñstwo, tym wiêksze ma szanse na dobrobyt.
W zintegrowanej Europie modne jest podawanie przyk³adów dobrych praktyk. Mo¿e wiêc
dobrze by³oby odwo³aæ siê do kraju, w którym tak dobrze funkcjonuje system oœwiatowy. Ten kraj to
4Finlandia. Fiñscy uczniowie nie tylko osi¹gaj¹ najlepsze wyniki w czytaniu i w matematyce, ale i ma-
j¹ najwiêksz¹ motywacjê do nauki. Nie ma tam szkó³ lepszych i gorszych, bo nikt nie robi nie-
potrzebnych rankingów – ka¿da szko³a jest na wysokim poziomie. Co roku co prawda ocenia siê
wybran¹ grupê szkó³, ale ocena ta nie jest poddana publicznemu os¹dowi. S³u¿y ona konkretnym
szko³om, by by³y jeszcze lepsze i by usprawnia³y proces nauczania. Ufa siê nauczycielom i dyrekcji
szkó³. Uczniowie ucz¹ siê w niestresowych, przyjaznych szko³ach – s¹ uczeni tak, by polubili szko³ê
i znaleŸli radoœæ w samodzielnej pracy. Bo nauka przychodzi ³atwiej, gdy samodzielnie osi¹ga siê drob-
ne sukcesy.
Ka¿dy nauczyciel marzy o m¹drym uczniu – ¿¹dnym wiedzy, z³aknionym coraz to nowych
informacji. Jeœli przypatrzymy siê naszym dzieciom rozpoczynaj¹cym naukê – czy to w zerówce, czy
w pierwszej klasie – zobaczymy z jakim entuzjazmem i jak chêtnie chodz¹ do szko³y. Zastanówmy
siê, kiedy mija im zapa³ i czy nie ma w tym naszej winy.
Szanowni Pañstwo, choæ ten rok nie zanosi siê na ³atwy, uczmy tak, by nasi uczniowie dostrze-
gali swoje sukcesy, chwalmy ich i cieszmy siê z ich zapa³u do pracy, który mimo wszystko m³odzi
ludzie ci¹gle jeszcze maj¹. Powiedzmy sobie, ¿e wszyscy s¹ ambitni i chêtni do pracy i tak z nimi
pracujmy, jakby rzeczywiœcie tacy byli, uœwiadamiaj¹c im, ¿e to czego siê ucz¹ jest naprawdê wa¿ne.
Jak co roku og³aszamy konkurs. Tym razem jego temat brzmi:
Nauka przychodzi ³atwiej, gdy wykonujemy coœ samodzielnie – o indywidualnej pracy z uczniem.
Jest to konkurs o wierze w siebie, o czerpaniu radoœci z uczenia siê i o satysfakcji z sukcesu.
Jego szczegó³owe omówienie przedstawimy w numerze 2/2005, Pañstwu zaœ ¿yczymy w roku 2005
wiary w swoich uczniów, dydaktycznych radoœci i sukcesów.
                                                                            W imieniu Zespo³u Redakcyjnego
                                                                                   Maria Gorzelak
5PODSTAWY
GLOTTODYDAKTYKI
Das Mädchen – (ta) dziewczyna, das Buch
– (ta) ksi¹¿ka, die Blume – (ten) kwiat, ka¿dy
ucz¹cy siê jêzyka niemieckiego zna ten problem.
Ju¿ na pierwszych zajêciach dowiadujemy siê
o istnieniu czegoœ w jêzyku niemieckim, co nie
ma swojego odpowiednika w jêzyku polskim.
Chodzi o rodzajnik. Otrzymujemy te¿ od nauczy-
ciela stosown¹ „instrukcjê u¿ywania”, która do-
tyczy kilku elementów i brzmi: Nale¿y uczyæ siê
rzeczowników niemieckich wraz z rodzajnikiem,
poniewa¿ nie ma innej mo¿liwoœci rozpoznania
ich rodzaju. W trakcie dalszej nauki dowiaduje-
my siê, ¿e istniej¹ dwa typy rodzajników: okre-
œlony i nieokreœlony, a ró¿nica w ich stosowaniu
sprowadza siê w³aœciwie do formu³ki: „rodzaj-
nika nieokreœlonego u¿ywamy, gdy mówimy
o czymœ pierwszy raz, rodzajnika okreœlonego zaœ,
gdy mówimy o czymœ po raz kolejny”. Nale¿y
jednak zadaæ sobie pytanie, czy tak sformu³o-
wana zasada u¿ycia rodzajnika, który stanowi
jeden z wielu problemów dla ucz¹cych siê jêzy-
ka niemieckiego Polaków, jest wystarczaj¹ca.
Praktyka pokazuje, ¿e coraz czêœciej podrêczni-
ki ograniczaj¹ siê w czêœci gramatycznej do sfor-
mu³owañ tego typu. St¹d te¿ pytania zasadni-
cze: Czy przy pomocy takich regu³ jesteœmy
w stanie opanowaæ niemiecki system rozpozna-
wania rodzaju gramatycznego rzeczowników?
Czy jesteœmy w stanie w miarê bezb³êdnie roz-
poznawaæ sytuacje, w których nale¿y u¿yæ ro-
dzajnika okreœlonego lub nieokreœlonego?
Joanna Szczêk1)
Wroc³aw
Der verflixte Artikel – O problemach z rodzajnikiem
w jêzyku niemieckim raz jeszcze
Niniejszy artyku³ stanowi próbê usystema-
tyzowania informacji gramatycznych na temat
rodzajnika w jêzyku niemieckim. Postaram siê
równie¿ przedstawiæ kilka propozycji dotycz¹-
cych mo¿liwoœci rozpoznawania rodzaju rze-
czownika, bez koniecznoœci uczenia siê go na
pamiêæ.
Funkcje rodzajnika w jêzyku
niemieckim
Ka¿dy ucz¹cy siê jêzyka obcego stawia
sobie czêsto pytanie, dlaczego jêzyk obcy tak
bardzo ró¿ni siê od jêzyka ojczystego. Dlaczego
w jêzyku angielskim jest tyle czasów, do czego
w jêzyku niemieckim jest potrzebny rodzajnik,
dlaczego jêzyk rosyjski nie pos³uguje siê alfabe-
tem ³aciñskim. Pytania te wynikaj¹ z faktu, i¿
zazwyczaj staramy siê szukaæ w strukturze jêzy-
ka obcego podobieñstw do jêzyka ojczystego.
Wynik takiego porównania to szeroka paleta
ró¿nic i niezbyt wiele podobieñstw. Taki stan
rzeczy to skutek tego, i¿ ka¿da kultura jêzykowa
w ró¿ny sposób wp³ywa na kszta³t jêzyka, jakim
siê pos³uguje, oraz realizuje przez jêzyk ró¿ne
potrzeby zwi¹zane z postrzeganiem otaczaj¹ce-
go j¹ œwiata. Cechuje j¹ zatem relatywizm wy-
nikaj¹cy z subiektywnej obserwacji i subiektyw-
nych, indywidualnych potrzeb. W zwi¹zku z tym
1) Autorka jest asystentk¹ w Zak³adzie Jêzyka Niemieckiego Instytutu Filologii Germañskiej Uniwersytetu Wroc³awskiego.
6np. jêzyk niemiecki pos³uguje siê czasem zaprze-
sz³ym Plusquamperfekt, który s³u¿y do wyra¿a-
nia hierarchii czasowej zdarzeñ, a np. jêzyk an-
gielski pos³uguje siê czasem Present Continuous
dla pokreœlenia, i¿ dana czynnoœæ jest wykony-
wana w chwili mówienia. Ró¿nice w postrzega-
niu œwiata w danej kulturze jêzykowej dotycz¹
równie¿ stosowania rodzajnika w jêzyku niemiec-
kim, który w jêzyku polskim jest realizowany
przy pomocy zaimków wskazuj¹cych b¹dŸ nie-
okreœlonych. Jednak¿e stosowanie okreœlonej lub
nieokreœlonej formy nie jest w jêzyku polskim
obowi¹zkowe.
Nale¿y sobie jednak postawiæ pytanie,
czym jest rodzajnik w jêzyku niemieckim i jakie
spe³nia funkcje. W literaturze przedmiotu mo¿-
na odnaleŸæ ró¿ne okreœlenia: Artikel, Artikelwort,
Determinativ oraz definicje, np. „Determinative
sind Wörter, die – falls sie realisiert werden – am
Anfang einer komplexen Nominalphrase stehen
können”2) lub: Es ist „der Genusbezeichnung von
Substantiven dienende Wortart mit identifizie-
render, individualisierender oder generalisieren-
der Funktion, Geschlechtswort”3).
Definicje rodzajnika wskazuj¹ na okreœlo-
ne funkcje, które ma on do spe³nienia:
 Wskazuje uczestnikom sytuacji komunikacyj-
nej na to, czy opisywany rzeczownik jest zna-
ny, nieznany oraz czy wymaga identyfikacji.
 Wywiera wp³yw na spójnoœæ tekstu przez
wskazanie na rzeczownik wymieniony w tek-
œcie.
 Stanowi element wprowadzaj¹cy i otwiera-
j¹cy frazê nominaln¹ oraz tworzy razem z rze-
czownikiem frazê nominaln¹.
 Wskazuje na rodzaj, liczbê i przypadek rze-
czownika.
Morfosyntaktyczne i semantyczne funk-
cje, które pe³ni w jêzyku niemieckim rodzajnik,
nie posiadaj¹ swoich odpowiedników w jêzyku
polskim, w którym chocia¿by rodzaj, liczba
i przypadek rzeczownika s¹ identyfikowane
przez u¿ytkowników jêzyka na drodze analizy
morfologicznej. Ró¿nice te wynikaj¹ z przyna-
le¿noœci obu jêzyków do ró¿nych grup jêzyko-
wych i zwi¹zanych z tym dyferencji morfosyn-
taktycznych.
Dla ucz¹cych siê jêzyka niemieckiego po-
wa¿ny problem stanowi koniecznoœæ uczenia siê
rzeczowników wraz z rodzajnikiem. Podstawo-
wy argument, który jest w tym kontekœcie przy-
taczany, to stwierdzenie, ¿e w przeciwnym ra-
zie nie da siê rozpoznaæ rodzaju danego rzeczow-
nika. Nauka rzeczowników z rodzajnikami mo¿e
byæ czêsto bardzo ¿mudna, jednak dziêki pew-
nym morfologicznym i semantycznym w³aœciwo-
œciom rzeczowników mo¿na j¹ u³atwiæ. Koniecz-
ne jest w tym celu wskazanie ucz¹cym siê jêzy-
ka niemieckiego (nie tylko Polakom) pewnych




Ka¿dy rzeczownik w jêzyku niemieckim
posiada swój rodzaj wyra¿ony przez rodzajnik.
W wielu przypadkach rodzaj ten pokrywa siê
z tzw. rodzajem naturalnym opisywanych zjawisk.
Rodzaj naturalny rzeczowników odgrywa w jê-
zyku niemieckim zdecydowanie mniejsz¹ rolê ni¿
rodzaj gramatyczny, niemniej wskazanie na jego
istnienie mo¿e trochê u³atwiæ naukê.
Rodzaj naturalny rzeczownika obejmuje
tylko rodzaj mêski i ¿eñski. Jest realizowany
przede wszystkim w dwóch grupach rzeczow-
ników:
1. Nazwy osób:
 Nazwy cz³onków rodziny, które posiadaj¹
zarówno mêskie formy, jak i ich ¿eñskie
odpowiedniki, np.:
der Vater – die Mutter
der Cousin – die Cousine
der Sohn – die Tochter
der Enkel – die Enkelin
der Opa – die Oma
der Schwiegersohn – die Schwiegertochter
der Neffe – die Nichte
der Onkel – die Tante
 Nazwy zawodów, przy których ¿eñskie s¹
tworzone zazwyczaj od nazw mêskich, np.:
der Arzt – die Ärztin
2) Por. Engel (2000:800).
3) Por. Duden (2001:143).
4) Por. Helbig/ Buscha (1994:269-270) i Duden (1984:201-208).
7der Schauspieler – die Schauspielerin
der Lehrer – die Lehrerin
der Schriftsteller – die Schriftstellerin
der Koch – die Köchin
der Student – die Studentin
der Verkäufer – die Verkäuferin
der Gärtner – die Gärtnerin
 Nazwy narodowoœci, które s¹ zazwyczaj
tworzone od nazw mêskich, np.:
der Pole – die Polin
der Grieche – die Griechin
der Engländer – die Engländerin
der Däne – die Dänin
der Franzose – die Französin
der Finne – die Finnin
der Italiener – die Italienerin
der Russe – die Russin
2. Nazwy zwierz¹t, np.:
der Hahn – die Henne
der Bär – die Bärin
der Hengst – die Stute
der Löwe – die Löwin
der Gänserich5) – die Gans
der Enterich – die Ente
der Stier – die Kuh
der Eber – die Sau
Klasyfikacja semantyczna6)
Wiêkszoœæ rzeczowników w jêzyku nie-
mieckim ma rodzaj gramatyczny. Kategoria ta
jest trójelementowa, tzn. jêzyk niemiecki rozró¿-
nia rodzaj mêski, ¿eñski i nijaki. I tu pojawiaj¹
siê problemy dla ucz¹cych siê jêzyka, które wy-
nikaj¹ z faktu, i¿ rodzaj gramatyczny nie zawsze
pokrywa siê z rodzajem rzeczowników w jêzy-
ku polskim, np. das Buch – ksi¹¿ka, die Blume –
kwiat, das Zimmer – pokój. I w tym przypadku
mog¹ siê okazaæ przydatne w³aœciwoœci syste-
mu leksykalnego jêzyka niemieckiego. Mo¿na
bowiem wyró¿niæ okreœlone grupy semantycz-
ne rzeczowników, które s¹ rodzaju mêskiego,
¿eñskiego b¹dŸ nijakiego. Mo¿e to w znacznym
stopniu u³atwiæ przyswajanie s³ownictwa. Dziê-
ki temu mo¿na wyró¿niæ:
1. Rzeczowniki, które s¹ rodzaju mêskiego:
 nazwy pór roku, pór dnia, miesiêcy i dni
tygodnia,
 nazwy kierunków œwiata, wiatrów i opa-
dów,
 nazwy wyrobów spirytusowych,
 marki samochodów i nazwy poci¹gów
ekspresowych,
 nazwy minera³ów i kamieni szlachetnych,
 nazwy krzewów,
 nazwy gór,
 nazwy jednostek monetarnych.
2. Rzeczowniki, które s¹ rodzaju ¿eñskiego:
 ¿eñskie nazwy zawodów,
 nazwy owoców,
 nazwy samolotów i statków,
 marki motocykli,
 nazwy drzew i wielu kwiatów,
 nazwy papierosów,
 rzeczowniki utworzone od liczebników
g³ównych,
 nazwy krojów pisma,
 wiêkszoœæ niemieckich nazw rzek oraz
nazw obcojêzycznych zakoñczonych na -a
i -e.
3. Rzeczowniki, które s¹ rodzaju nijakiego:
 nazwy hoteli, kawiarni i kin,
 nazwy pierwiastków chemicznych,
 nazwy medykamentów,
 nazwy jednostek fizycznych, liter, nut, ko-
lorów i jêzyków,
 nazwy œrodków czyszcz¹cych,
 nazwy kontynentów, pañstw, wysp, miejs-
cowoœci, jeœli s¹ u¿yte bez rodzajnika.
Oczywiœcie powy¿sza klasyfikacja nie jest
ostateczna i dopuszcza wyj¹tki, np. der Schwe-
fel, der Ahorn, der Rhein, der Main oraz mêskie
i ¿eñskie nazwy pañstw: die Schweiz, die Türkei,
der Irak, der Iran, nazwy krain geograficznych:
die Normandie jak równie¿ nazwy geograficzne
w liczbie mnogiej, np. die USA, die Niederlande.
Klasyfikacja morfologiczna
W równie du¿ym stopniu mo¿e byæ przy-
datna wiedza nt. morfologicznych „w³aœciwo-
5) Na uwagê zas³uguj¹ tu nazwy mêskie tworzone od nazw ¿eñskich, np.: die Ente › der Enterich, die Gans › der Gänserich, die Braut ›
der Bräutigam.
6) Por. Helbig, Buscha (1984:271-274).
8œci” niektórych sufiksów w jêzyku niemieckim.
Dziêki znajomoœci koñcówek mo¿na wielokrot-
nie „zaoszczêdziæ” czas i nie uczyæ siê rodzajni-
ka przy okreœlonych rzeczownikach, poniewa¿
mo¿e na to wskazaæ okreœlona koñcówka. Wy-
starczy tylko zapoznaæ ucz¹cych siê z zasadami
morfologicznymi, dziêki czemu jest mo¿liwe
opanowanie sporej liczby rzeczowników bez
koniecznoœci uczenia siê rodzajnika.
1. Rodzaju mêskiego s¹:
 rzeczowniki zakoñczone na: -ig, -ling, -s
(po spó³g³osce),
 rzeczowniki zakoñczone na: -ich, nazwy
osób zakoñczone na: -ant,-and, -ast, -ient,
-ier, -iker, -är, -ent, -et, -eur, -ist, -loge,
-or, -us,
 rzeczowniki jednosylabowe zakoñczona na
-ch, -ck, -ee, -g -m -urm, -arm, -aum, -im,
-eim, -amm, -pf, -sch, -ß, -ss, -z, -tz,
-und,
 rzeczowniki zakoñczone na -ig, -ich, -ing,
 rzeczowniki pochodzenia obcego zakoñ-
czone na -ant, -ent, -är, -ar, -ekt, -eur,
-or, -graph, -or, -ier, -oph.
2. Rodzaju ¿eñskiego s¹:
 rzeczowniki zakoñczone na: -e (zw³aszcza
dwusylabowe), -ei, -heit, -keit, -schaft,
-ung, -in, oraz rzeczowniki pochodzenia
obcego zakoñczone na -age, -ät, -anz,
-enz, -ie, -ik, -ion, -ur- a, -ade, -aille, -ance,
-äne,  -üre, -ose,
 rzeczowniki jednosylabowe zakoñczone
na: -acht, -ucht.
3. Rodzaju nijakiego s¹:
 rzeczowniki zdrobnia³e zakoñczone na
-chen, -lein -le, nazwy zbiorowe z przed-
rostkiem ge-, rzeczowniki utworzone od
bezokoliczników czasowników, wyrazy
pochodzenia obcego zakoñczone na -ett,
-et, -il, -ma, -o, -ment, -um,
 rzeczowniki zakoñczone na -mal, -nis,
-phon, -tum,
 kilka rzeczowników zakoñczonych na –nis.
I w tym przypaku podane regu³y dopusz-
czaj¹ wyj¹tki, np. der Zement, das Tempus, der
Popanz i in. Jednak¿e nie da siê zaprzeczyæ, ¿e
dziêki znajomoœci choæby tylko koñcówek rze-
czownika wskazuj¹cych na jego rodzaj mo¿na




Równie¿ procesy s³owtowórcze mog¹
w znacznym stopniu u³atwiæ pracê nad niemiec-
kim s³ownictwem. Okazuje siê bowiem, ¿e bar-
dzo czêsto ucz¹cy siê jêzyka niemieckiego nie
posiadaj¹ wiedzy, np. na temat z³o¿eñ i zwi¹za-
nych z tym konsekwecji w kwestii rodzaju rze-
czownika, tworzenia rzeczowników odczasow-
nikowych itp. Zasady s³owotwórcze, które mog¹
u³atwiæ pracê nad s³ownictwem, dotycz¹ nastê-
puj¹cych kwestii:
Rodzaj rzeczownika w z³o¿eniach
Jêzyk niemiecki w przeciwieñstwie do jê-
zyka polskiego wykazuje tendecjê to tworzenia
rzeczowników z³o¿onych. Znajomoœæ zasad two-
rzenia z³o¿eñ, jak i ich znaczeñ mo¿e siê okazaæ
bardzo przydatna z kilku wzglêdów. S¹ to:
1. Informacje o tym, ¿e rodzaj rzeczownika jest
ustalany wed³ug rodzaju ostatniego cz³onu
z³o¿enia, u³atwia rozpoznanie rodzaju z³o¿e-
nia i wskazuje, w przypadku w¹tpliwoœci, na






2. Rozpozawanie elementów sk³adowych z³o¿e-
nia wp³ywa na poszerzenie znajomoœci s³ow-
nictwa.
3. Rozpoznanie elementów sk³adowych z³o¿e-
nia i ich kolejnoœci umo¿liwia tworzenie no-
wych z³o¿eñ z tych samch komponentów, np.:
die Wiese+die Blume = die Wiesenblume
lub die Blume+die Wiese = die Blumenwie-
se.
4. Znajomoœæ mechanizmów tworzenia z³o¿eñ
umo¿liwia w³asn¹ produkcjê leksemów z³o-
¿onych.
Rzeczowniki odczasownikowe
Jedna z uniwersalnych regu³ s³owotwór-
czych umo¿liwia tworzenie rzeczowników od-
czasownikowych. Chodzi tu o formê bezokoli-
9cznika, który jako rzeczownik jest zawsze rodza-
ju nijakiego, np.: schreiben = das Schreiben,
wohnen = das Wohnen i in.
Derywaty odczasownikowe
Kolejny proces s³owotwórczy, który pro-
wadzi do powstawania rzeczowników, to dery-
wacja. Dziêki znajomoœci tych zasad mo¿na rów-
nie¿ wyci¹gn¹æ okreœlone wnioski dotycz¹ce ro-
dzaju rzeczownika, np. derywaty odczasowni-
kowe bez sufiksów s¹ rodzaju mêskiego, np. der
Gang, der Sprung lub te¿ derywaty z koñcówk¹
-t s¹ rodzaju ¿eñskiego, np. die Fahrt, die Last.
Rzeczowniki odprzymiotnikowe
Jeœli nie oznaczaj¹ osób, s¹ zawsze rodza-
ju nijakiego, np. das Schöne, das Gute.
Podsumowanie
Omówione metody rozpoznawania ro-
dzaju rzeczowników w jêzyku niemieckim s¹ ele-
mentem kszta³cenia nauczycieli-germanistów.
Jak pokazuje jednak rzeczywistoœæ, bardzo rzad-
ko, a czêsto wcale, nie s¹ wskazywane ucz¹cym
siê jêzyka niemieckiego. Mo¿e to wynikaæ z ró¿-
nych przyczyn. O ile na pocz¹tku wymaga to od
ucz¹cego siê opanowania tych zasad i w zwi¹z-
ku tym bardziej wytê¿onej pracy, tak na póŸ-
niejszym etapie regu³y te mog¹ siê okazaæ bar-
dzo pomocne. Ucz¹cy siê jêzyka obcego szukaj¹
bardzo czêsto zasad praktycznych, które mog³y-
by pomóc im opanowaæ pewne zjawiska gra-
matyczne w jêzyku obcym. Dotyczy to zw³asz-
cza tych zjawisk, które nie maj¹ odpowiedni-
ków w jêzyku ojczystym i przez to stanowi¹ ba-
rierê w opanowaniu jêzyka. Znajomoœæ morfo-
logicznej i semantycznej klasyfikacji rzeczowni-
ków wed³ug rodzajów nale¿y niew¹tpliwie do
regu³, które mo¿na wykorzystaæ we w³asnej prak-
tyce i nauce jêzyka. Szkoda tylko, ¿e tak niewie-
le podrêczników i nauczycieli przekazuje tê wie-
dzê ucz¹cym siê.
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Zwi¹zkami frazeologicznymi lub fraze-
ologizmami nazywa siê w tradycji leksykogra-
ficznej ustabilizowane i utrwalone w danym jê-
zyku po³¹czenia wyrazów (co najmniej dwóch),
które funkcjonuj¹ jako ca³oœciowy, zleksykalizo-
wany zwi¹zek wyrazowy. Ich globalne znacze-
Monika Su³kowska1)
Chorzów
Frazeologizmy, idiomy i przys³owia w procesie
nauczania i uczenia siê jêzyków obcych
nie bywa czêsto przenoœne, bazuje na metafo-
rze, metonimii, stereotypach b¹dŸ tropach. Fra-
zeologizmami w jêzyku polskim s¹ wiêc takie
zwroty jak mieæ duszê na ramieniu, iœæ po ro-
zum do g³owy, machn¹æ na coœ rêk¹, biegaæ jak
kot z pêcherzem itp. Badaniem zwi¹zków fraze-
ologicznych zajmuje siê dzia³ leksykologii zwa-
ny frazeologi¹. Dziedzina ta jako wyodrêbnio-
na dyscyplina jêzykoznawcza ukszta³towa³a siê
1) Autorka jest adiunktem w Zak³adzie Jêzykoznawstwa w Instytucie Filologii Romañskiej Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach.
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na pocz¹tku XX w., a za jej prekursorów uwa¿a
siê Ch. Bally’ego i J. van Ginnekena. Frazeologiz-
my, w szerokim pojêciu tego terminu, obejmu-
j¹ swym zasiêgiem tak¿e idiomy oraz przys³o-
wia. Idiomy, nazywane te¿ czêsto w polskiej fra-
zeologii idiomatami, b¹dŸ idiomatyzmami, s¹
definiowane jako wyra¿enia, zwroty, a czasem
nawet pojedyncze wyrazy, które pozostaj¹ w³a-
œciwe tylko danemu jêzykowi i nie daj¹ siê
w konsekwencji przet³umaczyæ dos³ownie na
inny jêzyk. Zakresy pojêæ idiomat i frazeologizm
przecinaj¹ siê. Du¿a czêœæ idiomów stanowi
w istocie podgrupê frazeologizmów, które bê-
d¹c utrwalone i zleksykalizowane w jednym jê-
zyku pozostaj¹ charakterystyczne tylko dla tego
jêzyka i nie s¹ w bezpoœredni sposób przet³u-
maczalne na inne jêzyki. Osobliw¹ podgrupê
frazeologizmów mog¹ te¿ stanowiæ przys³owia,
b¹dŸ ró¿nego typu wyra¿enia przys³owiowe. S¹
to równie¿ utrwalone zwi¹zki wyrazowe, w tym
wypadku doœæ czêsto o charakterze zdaniowym,
które wywodz¹ siê zazwyczaj z tradycji ustnej
i Ÿróde³ ludowych. Bardzo czêsto wyra¿aj¹ ja-
k¹œ myœl ogóln¹ oraz prawdê odnosz¹c¹ siê do
tradycji i stereotypów. Ze wzglêdu na ich indy-
widualne i odrêbne cechy, takie jak np. morali-
zatorsko-dydaktyczny charakter, wierszowana
forma, rytm, przynale¿noœæ do gatunku mini-
malnych tekstów ludowych, przys³owia s¹ trak-
towane jako autonomiczny fenomen wœród
utrwalonych zwi¹zków jêzyka i jako taki pozo-
staj¹ analizowane na gruncie paremiologii –
nauki zajmuj¹cej siê badaniem przys³ów i wy-
ra¿eñ przys³owiowych.
Grupa zwi¹zków frazeologicznych, które
tworz¹ siê i funkcjonuj¹ we wszystkich jêzykach
naturalnych, jest jednak grup¹ bardzo ró¿norod-
n¹ w wielu wymiarach. Granice tej kategorii s¹
nieostre, a wewnêtrzna struktura ma charakter
gradualny, odzwierciedlaj¹c w ten sposób pod-
stawow¹ cechê fenomenu frazeologizacji (tzn.
procesu ³¹czenia siê wyrazów w zwi¹zki fraze-
ologiczne) jak¹ jest cecha „continnum”. Z jed-
nej strony granicê frazeologizmów, mniej lub
bardziej arbitraln¹, wyznaczaj¹ wiêc struktury
luŸne, a wiêc po³¹czenia wyrazowe niezleksyka-
lizowane, które s¹ tworzone doraŸnie w proce-
sach komunikacji werbalnej, a z drugiej – zwi¹zki
ca³kowicie zleksykalizowane, gdzie proces fra-
zeologizacji osi¹gn¹³ ju¿ poziom maksymalny.
Zgodnie z tradycyjn¹ ju¿ klasyfikacj¹ S. Skorup-
ki (1969), nawi¹zuj¹cej bezpoœrednio do pierw-
szej klasyfikacji jednostek frazeologicznych za-
proponowanej przez Ch.Bally’ego (1951), fra-
zeologizmy na poziomie semantycznym obej-
muj¹ swym zasiêgiem zwi¹zki sta³e i ³¹czliwe,
czyli ca³kowicie i czêœciowo zleksykalizowane,
a na poziomie formalnym rozci¹gaj¹ siê prak-
tycznie na wszystkie struktury gramatyczno-
sk³adniowe, takie jak wyra¿enia (zwi¹zki o cha-
rakterze nominalnym, przymiotnikowym, ad-
werbialnym itd.), zwroty (zwi¹zki o charakterze
werbalnym) oraz frazy (zwi¹zki o charakterze
zdaniowym). W ujêciu praktycznym i formal-
nym jednoczeœnie, frazeologizmy bywaj¹ ogra-
niczane z jednej strony przez wyrazy z³o¿one
o naturze zleksykalizowanej, a z drugiej przez
przys³owia i wyra¿enia o charakterze przys³o-
wiowym, które, jako minimalne teksty kultury
ludowej, stanowi¹ w³aœciwie pogranicze, gdzie
styka siê frazeologia i paremiologia.
Frazeologizmy obejmuj¹ce swym zakre-
sem ró¿ne utrwalone jednostki jêzyka s¹ w kon-
sekwencji trudne do okreœlenia za pomoc¹ defi-
nicji jednoznacznych, wyczerpuj¹cych i jedno-
czeœnie obejmuj¹cych swym zasiêgiem ca³oœæ
fenomenu. Najczêœciej proponowane definicje
akcentuj¹ pewne aspekty tego zjawiska. I tak np.
S. Skorupka (1982) nazywa frazeologizmem po-
³¹czenie wyrazów ca³kowicie lub czêœciowo zlek-
sykalizowane, które zazwyczaj ma inny sens ni¿
wynika³oby to z elementów tworz¹cych to po-
³¹czenie. Wed³ug B. Rejakowej (1986) zwi¹zek
frazeologiczny to po³¹czenie co najmniej dwóch
wyrazów, które charakteryzuje siê asymetri¹
miêdzy planem treœci a planem wyra¿enia. Dla
A. M. Lewickiego (1982) jednostki frazeologicz-
ne charakteryzuj¹ siê nieci¹g³oœci¹ elementów,
to znaczy elementy tworz¹ce te jednostki nie
wchodz¹ ze sob¹ w relacje poprzedzania i na-
stêpczoœci, które s¹ typowe dla luŸnych po³¹-
czeñ wyrazowych.
W latach 90. XX w. ciekawe podejœcie
do definiowania i analizowania frazeologizmów
proponuj¹ badacze francuscy. G. Gross, przede
wszystkim w swojej pracy z roku 1996 poœwiê-
conej w ca³oœci utrwalonym zwi¹zkom jêzyka,
podaje cechy oraz parametry, które pozwalaj¹
na doœæ jednoznaczne okreœlanie utrwalonych
zwi¹zków jêzykowych. Podstawow¹ cech¹ fra-
11
zeologizmów jest ich polileksykalnoœæ, a wiêc
struktura z³o¿ona z co najmniej dwóch rozdziel-
nych elementów wyrazowych. G. Gross (1996)
podkreœla, nawi¹zuj¹c tym samym do romañ-
skiej tradycji wywodz¹cej siê od Ch. Bally’ego,
i¿ frazeologizmy s¹ kategori¹ gradualn¹ i mog¹
siê charakteryzowaæ ró¿nymi stopniami skost-
nienia, inaczej ró¿nymi stopniami utrwalenia,
b¹dŸ zleksykalizowania zwi¹zku. Skostnienie to
mo¿e mieæ charakter jêzykowy – w tym przy-
padku mo¿na mówiæ o nieregularnoœci znacze-
niowej i / lub sk³adniowej zwi¹zku – albo cha-
rakter zwyczajowy – kiedy sk³adnia jest regu-
larna i jest mo¿liwe rozumienie dos³owne treœci
zwi¹zku, ale taka struktura funkcjonuje jako ca-
³oœæ w efekcie tradycji jej ca³oœciowego u¿ycia.
Jest to przypadek wielu cytatów, sentencji, b¹dŸ
przys³ów. Ponadto wed³ug G. Grossa (ibidem)
utrwalenie zwi¹zku wyrazowego nale¿y rozpa-
trywaæ na dwóch poziomach: sk³adniowym
i znaczeniowym. Struktura jest skostnia³a
z punktu widzenia sk³adniowego, kiedy nie ma
mo¿liwoœci dowolnego jej przekszta³cania, albo
mo¿liwoœci te s¹ mocno ograniczone. Po³¹cze-
nie wyrazowe jest tym bardziej zleksykalizowa-
ne, im ma mniej mo¿liwoœci transformacyjnych,
to znaczy niemo¿liwe lub mocno ograniczone
s¹ mo¿liwoœci zastêpowania elementów tej struk-
tury zaimkami, b¹dŸ dowolnie wybranymi sy-
nonimami; ograniczone lub niemo¿liwe jest w³¹-
czanie nowych elementów miêdzy komponen-
ty sk³adowe zwi¹zku; ograniczona lub niemo¿-
liwa jest pasywizacja, relatywizacja, dobrowol-
na permutacja elementów, b¹dŸ inne tym po-
dobne zabiegi jêzykowe. Zwi¹zek wyrazowy jest
zaœ skostnia³y z punktu widzenia znaczenio-
wego wtedy, gdy jego sens jest nieregularny, to
znaczy nie wynika z regu³ kolokacyjnych, ani
z sensu poszczególnych komponentów. Dla G.
Grossa (ibidem) proces frazeologizacji oraz jej
efekt w postaci utrwalonych struktur jêzykowych
s¹ fenomenem „continuum” w³aœciwie w ka¿-
dym ich wymiarze. Frazeologizmy to jednostki
poœrednie miêdzy wyrazami, od których prze-
jê³y funkcje sk³adniowe, a syntagmami, w sto-
sunku do których utraci³y zdolnoœæ aktualizacji
w aktach mowy. Gradualny charakter struktur
frazeologicznych bardzo trafnie ujmuje tak¿e
inny badacz francuskiego obszaru jêzykowego –
S. Mejri. W swojej obszernej pracy na temat fra-
zeologizacji leksykalnej (S. Mejri, 1997) podkre-
œla on, i¿ jednostki frazeologiczne obejmuj¹
swym zasiêgiem zwi¹zki jêzykowe poczynaj¹c
od struktur utrwalonych w jêzyku, ale ca³kowi-
cie regularnych znaczeniowo, a koñcz¹c na struk-
turach utrwalonych i jednoczeœnie ca³kowicie
opacznych na poziomie ich znaczenia.
Problem frazeologizmów
w nauce jêzyka obcego
Wspó³czesne koncepcje nauczania i ucze-
nia siê jêzyków obcych, ukierunkowane przede
wszystkim na kompetencjê komunikacyjn¹
i umiejêtnoœæ porozumiewania siê, przypisuj¹
du¿¹ rolê nauczaniu s³ownictwa. Komponent
leksykalny z tej perspektywy pozostaje w³aœci-
wie centralnym elementem jêzyka, dlatego te¿
w ostatnich czasach studia nad s³ownictwem
rozwijaj¹ siê bardzo intensywnie. Jednostki lek-
sykalne s¹ opisywane z punktu widzenia s³owo-
twórczego, znaczeniowego, a tak¿e z punktu
widzenia ich kolokacji, czyli mo¿liwoœci ich wy-
stêpowania z innymi jednostkami leksykalnymi.
Zw³aszcza ten ostatni aspekt pozostaje bardzo
istotny dla procesu nauczania i uczenia siê jêzy-
ka obcego, gdy¿ wiele b³êdów w komunikacji
w jêzyku wyuczonym wynika z niew³aœciwego
stosowania regu³ kolokacyjnych, a jest to najczê-
œciej efektem przenoszenia tych regu³ z jêzyka
ojczystego. St¹d te¿ istotna rola przyswajania nie
tylko samego leksemu, ale zarazem kontekstów
jego u¿ycia, które ilustruj¹ dzia³aj¹ce w danym
przypadku regu³y kolokacyjne.
W obrêbie zasobu leksykalnego ka¿dego
jêzyka znacz¹c¹ rolê odgrywaj¹ utrwalone zwi¹z-
ki frazeologiczne. Frazeologizmy w szerokim
pojêciu tego terminu obejmuj¹ swym zasiêgiem
znaczn¹ czêœæ jednostek leksykalnych. Ekipa lek-
sykometryczna z Saint-Cloud twierdzi, i¿ utrwa-
lone struktury jêzykowe stanowi¹ 20% bada-
nych tekstów. M. Gross (1982), analizuj¹c zja-
wisko frazeologizacji, podaje, i¿ dla ok. 8000
badanych zdañ istnieje ok. 600 podmiotów
o naturze skostnia³ej i ok. 1000 dope³nieñ o tym
charakterze. Dlatego te¿ frazeologizmy nie mog¹
byæ pomijane w procesie nauczania i uczenia siê
jêzyka obcego. Jednostki te s¹ ponadto doœæ k³o-
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potliwe dla ucz¹cych siê drugiego jêzyka (L2),
poniewa¿, jak podkreœla to G. Gross (1996), u¿yt-
kownik jêzyka obcego bardzo czêsto nie mo¿e
zrozumieæ ich globalnego sensu, pomimo ¿e
rozumie znaczenie wszystkich ich komponentów.
Problem przyswajania zwi¹zków idiomatycznych
w procesie uczenia siê jêzyka obcego by³ bada-
ny przez np. E. Kellermana (1983). Wyniki jego
eksperymentów pokazuj¹, ¿e ucz¹cy siê niechêt-
nie przenosz¹ idiomy swego jêzyka ojczystego
do L2, uwa¿aj¹c je za konstrukcje typowe dla
jednego jêzyka i przez to nie nadaj¹ce siê do
przenoszenia. Dzia³a tu postulowana przez
E. Kellermana (ibidem) regu³a psycholingwi-
stycznego nacechowania, która warunkuje
przenoszenie konstrukcji jêzyka ojczystego do
jêzyka przyswajanego. Konstrukcje psycholo-
gicznie nacechowane s¹ odbierane przez ucz¹-
cego siê jako wyj¹tkowe, nieregularne lub w ja-
kiœ sposób niezwyk³e, dlatego s¹ wiêc postrze-
gane jako specyficzne dla L1 i w efekcie s¹ nie-
chêtnie transponowane do L2. Ich przeciwieñ-
stwem s¹ konstrukcje neutralne, które s¹
w konsekwencji czêsto kalkowane w jêzyku ob-
cym. Proces ten nazywany jest transferabilno-
œci¹ i jest on odwrotnie proporcjonalny do stop-
nia nacechowania danej konstrukcji. Psycholin-
gwistyczne nacechowanie jest jednak odczuciem
indywidualnym ka¿dego ucz¹cego siê, zale¿y od
jego doœwiadczenia jêzykowego, œwiadomoœci
i kultury, st¹d mo¿na obserwowaæ doœæ istotne
ró¿nice w transferabilnoœci poszczególnych osób.
Pewnym obiektywnym wyznacznikiem mo¿e byæ
tutaj postulowane ju¿ wczeœniej przez L. Selin-
kera (1969) kryterium czêstotliwoœci: im struk-
tura czêstsza w jêzyku ojczystym ucznia, tym
wiêksze prawdopodobieñstwo przeniesienia jej
do L2.
Od kilku lat zajmujê siê lingwistycznymi
aspektami zwi¹zków frazeologicznych (M. Su³-
kowska: 2000a, 2000b, 2001, 2003a, 2003b).
W roku akademickim 2003/2004 przeprowadzi-
³am badania ankietowe wœród studentów filo-
logii romañskiej i jêzyka francuskiego stosowa-
nego na Uniwersytecie Œl¹skim w Katowicach,
dotycz¹ce ich znajomoœci najczêœciej u¿ywanych
frazeologizmów w jêzyku francuskim i polskim.
Badania objê³y studentów pierwszego roku,
a wiêc tych rozpoczynaj¹cych edukacjê na stu-
diach filologicznych, oraz studentów pi¹tego
roku, którzy finalizuj¹ ten proces. Ankieta by³a
anonimowa i operowa³a w zdecydowanej wiêk-
szoœci na frazeologizmach somatycznych (tzn.
zawieraj¹cych nazwy czêœci cia³a ludzkiego), któ-
re, jako zwi¹zki tworzone bezpoœrednio na sku-
tek obserwacji anatomii i zachowañ cz³owieka,
stanowi¹ obszar najbardziej produktywny w ca-
³ej frazeologii i jednoczeœnie najczêœciej u¿ywa-
ny w jêzykach. Czêœæ ankiety, w której nale¿a³o
podaæ odpowiedniki polskie albo francuskie
zwi¹zków frazeologicznych w jêzyku francuskim
b¹dŸ polskim, potwierdzi³a w zasadzie ekspery-
menty E. Kellermana. Studenci, maj¹c œwiado-
moœæ, i¿ operuj¹ na strukturach jêzykowych w³a-
œciwych i charakterystycznych czêsto tylko dla
jednego jêzyka, bardzo sporadycznie dokony-
wali dos³ownego przek³adu frazeologizmów
z jednego jêzyka na drugi. Zdecydowanie czê-
œciej przyznawali siê w takich sytuacjach do nie-
znajomoœci szukanego odpowiednika. Doœæ czê-
sto mo¿na by³o odnotowaæ jednak przypadki
b³êdnego odczytania sensu frazeologizmu i po-
danie niew³aœciwego odpowiednika, zazwyczaj
by³ on jednak innym zwi¹zkiem frazeologicz-
nym. Najwiêcej k³opotów sprawi³ np. francuski
zwrot voyager à l’oeil, który by³ doœæ czêsto t³u-
maczony przez ankietowanych jako podró¿owaæ
palcem po mapie (oznacza zaœ podró¿owaæ na
gapê). Produktywne skojarzenia wzbudza³ te¿
zwrot tomber comme un coup de foudre dans
un ciel bleu (spaœæ jak grom z jasnego nieba),
gdzie podawano m.in. odpowiedniki, takie jak:
wpaœæ jak œliwka w kompot, wyskoczyæ jak Filip
z konopi, wpaœæ z deszczu pod rynnê. K³opotli-
wy i ciekawy skojarzeniowo okaza³ siê tak¿e
zwi¹zek rester bouche bée (zostaæ z otwart¹ bu-
zi¹, np. ze zdziwienia), który t³umaczono czêsto
jako nabraæ wody w usta. Polski zwrot nabraæ
wody w usta (po francusku avaler sa langue lub
garder bouche cousue) by³ natomiast doœæ czê-
sto t³umaczony jako faire venir l’eau à la bouche,
b¹dŸ przek³adany dos³ownie prendre de l’eau
dans la bouche, co, jak wspomina³am powy¿ej,
w innych przypadkach by³o rzadkim zjawiskiem.
W zakresie podawania odpowiedników zdecy-
dowanie ³atwiej by³o ankietowanym odnajdy-
waæ frazeologizmy polskie bêd¹ce ekwiwalen-
tami zwrotów i wyra¿eñ francuskich. Popraw-
nie po³owê i ponad po³owê zwi¹zków poda³o
tu 83% studentów pi¹tego roku i 8% studen-
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tów roku pierwszego. Zdecydowanie gorsze
wyniki osi¹gnêli respondenci w sytuacji odwrot-
nej, tzn. wtedy gdy nale¿a³o podaæ francuskie
odpowiedniki polskich zwi¹zków frazeologicz-
nych. Poprawnie po³owê lub ponad po³owê
zwi¹zków poda³o tutaj 11% studentów pi¹tego
roku, a próg ten okaza³ siê nieosi¹galny dla stu-
dentów roku pierwszego. Maksymalnie cztery
frazeologizmy na dziesiêæ poda³o tu tylko 14%
badanych. Znacznie ³atwiejszym dla wszystkich
ankietowanych okaza³o siê æwiczenie polegaj¹-
ce na uzupe³nieniu francuskich skostnia³ych wy-
ra¿eñ i zwrotów brakuj¹cymi nazwami czêœci
cia³a, które zosta³y podane w postaci listy, ta-
kich jak np. lever le coude, jeter un coup d’oeil,
b˜te comme ses pieds, chauve comme un ge-
nou, avoir un cheveu sur la langue, prendre ses
jambes à son cou itp. Ponad po³owê popraw-
nych uzupe³nieñ odnotowano u 95% studentów
pi¹tego roku i u 78% studentów pierwszego
roku. Wzrost ogólnej kompetencji jêzykowej, jaki
jest bez w¹tpienia obserwowalny u studentów
finalizuj¹cych studia filologiczne w porównaniu
z rokiem pierwszym, da³ siê zaobserwowaæ jako
proporcjonalny do ogólnej znajomoœci utrwa-
lonych zwi¹zków jêzykowych. Ankietowani py-
tani byli tak¿e o podanie dowolnych, znanych
im frazeologizmów polskich z rzeczownikiem
rêka (jest to najbardziej produktywna frazeolo-
gicznie polska nazwa somatyczna) oraz fraze-
ologizmów francuskich z rzeczownikiem t˜te
(g³owa), który z kolei jest najbardziej produk-
tywny na gruncie somatyzmów francuskich. Piêæ
lub ponad piêæ zwi¹zków polskich poda³o 39%
respondentów z roku pi¹tego i 12% z roku
pierwszego. Tak¹ sam¹ liczbê francuskich zwro-
tów zawieraj¹cych pojêcie t˜te poda³o 11% stu-
dentów pi¹tego roku, a liczba ta okaza³a siê nie-
osi¹galna dla studentów z roku pierwszego. In-
teresuj¹ce wyniki dotycz¹ tak¿e rozumienia sa-
mych pojêæ takich jak frazeologizm i idiom oraz
uchwycenia ró¿nicy miêdzy nimi. Termin fraze-
ologizm (zwi¹zek frazeologiczny) zosta³ w mia-
rê poprawnie zdefiniowany przez 67% respon-
dentów z pi¹tego roku i 60% ankietowanych na
roku pierwszym. Natomiast pojêcie idiom (idio-
matyzm) rozumia³o poprawnie 39% studentów
pi¹tego roku i 22% studentów roku pierwsze-
go. Znacznie gorzej wypad³a kwestia zwerbali-
zowania ró¿nicy miêdzy tymi pojêciami: po-
prawnie uchwyci³o j¹ 17% respondentów na
pi¹tym roku i 12% na roku pierwszym. Ponad-
to zdecydowana wiêkszoœæ ankietowanych po
przeprowadzeniu badañ by³a zainteresowana
uzupe³nieniem swej wiedzy o nieznane struktu-
ry pojawiaj¹ce siê w ankiecie, co mo¿e œwiad-
czyæ o sporym zainteresowaniu, przynajmniej
wœród studentów kierunków filologii obcych,
sfer¹ jêzyka obejmuj¹c¹ zwi¹zki skostnia³e. Wy-
selekcjonowane i zebrane w jednym miejscu
czêsto u¿ywane frazeologizmy uœwiadamia³y te¿
badanym ich du¿¹ frekwencjê, czêsto niezau-






Wyniki przeprowadzonej ankiety oraz ró¿-
ne spostrze¿enia wyp³ywaj¹ce z obserwacji dy-
daktycznych dowodz¹, i¿ warto w³¹czaæ do pro-
cesu nauczania jêzyka obcego utrwalone struk-
tury frazeologiczne. Czêsto musz¹ byæ one przy-
swajane przez ucz¹cego w sposób podobny jak
pojedyncze leksemy, z uwagi na ich globalny
sens i nieci¹g³¹ strukturê komponentów. Tak
samo, jak w przypadku nauczania s³ownictwa,
nale¿y stosowaæ tu zasadê frekwencji oraz stop-
niowania trudnoœci, wprowadzaj¹c najpierw
struktury proste i zarazem czêsto u¿ywane.
W pocz¹tkowych etapach przyswajania jêzyka
nauczanie struktur frazeologicznych powinno
odbywaæ siê w sposób jak najbardziej natural-
ny wraz z przyswajaniem innych umiejêtnoœci
komunikacyjnych. Na etapie osi¹gniêcia ju¿ pew-
nej kompetencji jêzykowej mo¿na jednak wy-
odrêbniæ nieco nauczanie struktur frazeologicz-
no-idiomatycznych. Warto wtedy w³¹czyæ do
organizowanego procesu jednostki zajêciowe
poœwiêcone w ca³oœci zwi¹zkom frazeologicz-
nym. Osobliwy charakter tych struktur, skojarze-
nia jakie wzbudzaj¹ i naturalna ciekawoœæ kre-
œlonego za ich pomoc¹ œwiata metafor i odrêb-
nej kultury sprawiaj¹, ¿e tego typu zajêcia akty-
wizuj¹ i pobudzaj¹ zwykle ucz¹cych siê jêzyka
obcego, wnosz¹c do procesu dydaktycznego ele-
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ment odprê¿enia i relaksu. Przyswojenie utar-
tych zwi¹zków frazeologicznych musi jednak
w wiêkszoœci przypadków, podobnie jak w przy-
swajaniu pojedynczego s³ownictwa, nast¹piæ
przez ich pamiêciowe zakodowanie. Proces ten
mo¿na jednak znacznie u³atwiæ wykorzystuj¹c
towarzysz¹ce skojarzenia oraz barwnoœæ meta-
for i porównañ, na których czêsto bazuj¹ fraze-
ologizmy. Jak pokaza³a przeprowadzona ankie-
ta, ucz¹cy siê ³atwiej radz¹ sobie z uzupe³nia-
niem brakuj¹cych elementów w podanym
zwi¹zku wyrazowym. Warto wiêc wykorzystaæ
tego typu æwiczenia w trakcie zajêæ jêzykowych.
Niew¹tpliwie dodatkowym czynnikiem u³atwia-
j¹cym przyswajanie bêdzie tu pogrupowanie
tematyczne frazeologizmów i podanie æwiczeñ
w taki sposób, ¿eby uczeñ mia³ za zadanie ka¿-
dorazowo uzupe³niæ strukturê, np. brakuj¹c¹
nazw¹ koloru, zwierzêcia, narodowoœci, braku-
j¹cym czasownikiem, przymiotnikiem, liczebni-
kiem itp. Jako osobn¹ kategoriê mo¿na potrak-
towaæ liczne w jêzykach zwi¹zki porównawcze,
jak np. francuskie b˜te comme ses pieds, blanc
comme un linge, ennuyeux comme la pluie,
pleurer comme une fontaine, beau comme le
jour. Wprowadzenie elementów ustrukturyzo-
wania i pogrupowania zwi¹zków w odrêbne
kategorie wp³ywa korzystnie na asymilacjê fra-
zeologizmów z w³asn¹ struktur¹ pojêciow¹ oso-
by ucz¹cej siê. Æwiczenia takie dla jêzyka fran-
cuskiego podaje np. K. Stawiñska (1998). In-
nym sposobem mo¿e byæ wybór wiod¹cego te-
matu, np. zwierzêta domowe, b¹dŸ cia³o ludz-
kie. Grupuj¹c zwi¹zki wokó³ ka¿dego has³a, ja-
kim jest tutaj nazwa kolejnego zwierzêcia albo
kolejna nazwa czêœci cia³a, mo¿na podaæ
uczniom najczêœciej u¿ywane frazeologizmy,
a nastêpnie zaproponowaæ ró¿norodne æwicze-
nia u³atwiaj¹ce ich zapamiêtanie. Mog¹ to byæ
np. æwiczenia na uzupe³nianie, dialogi, t³uma-
czenie zdañ z wystêpuj¹cymi w nich frazeologiz-
mami, gry i konkursy. W grupach bardziej za-
awansowanych i jednoczeœnie bardziej umoty-
wowanych mo¿na zaproponowaæ samodzielne
poszukiwania odpowiedników frazeologicznych.
Metoda ta pozwala na bezpoœredni kontakt
ucznia ze s³ownikami i zbiorami frazeologiczny-
mi, a tak¿e przygotowuje do samodzielnego
radzenia sobie w obliczu koniecznoœci przek³a-
du zleksykalizowanej struktury. Ten rodzaj pra-
cy z frazeologizmami jest polecany w przypad-
ku zwi¹zków posiadaj¹cych frazeologiczne od-
powiedniki (a wiêc tych, nie bêd¹cych nieprze-
k³adalnymi idiomami), a tak¿e w przypadku
popularyzacji przys³ów. W jêzykach europejskich
zdecydowana wiêkszoœæ ogólnonarodowych
przys³ów posiada swe odpowiedniki w innych
jêzykach, ale czêsto pomimo to¿samego sensu
przenoœnego funkcjonuj¹ one w ró¿nej obrazo-
wo formie. I tak np. po polsku mówimy Kto
z kim przestaje, takim siê staje, a po francusku
Dis-moi qui tu hantes, je te dirai qui tu es; albo
po polsku Nie wywo³uj wilka z lasu, a po fran-
cusku Il ne faut pas réveiller le chat (le chien)
qui dort. Dobrym Ÿród³em popularyzacji przy-
s³ów w ró¿nych jêzykach mo¿e byæ np. S³ownik
Przys³ów (1997) w oœmiu jêzykach europej-
skich. Opracowanie to zawiera dodatkowo ilu-
stracje obrazuj¹ce metaforyczne pod³o¿e ka¿-
dego przys³owia. W metodzie tej warto zasto-
sowaæ podzia³ pracy, tzn. ka¿dy z ucz¹cych siê
opracowuje odpowiedniki kilku zwi¹zków, po
czym w trakcie zajêæ prezentuje je ca³ej gru-
pie. W przypadku pracy z grupami ucz¹cymi
siê nie tylko jednego jêzyka, mo¿na zapropo-
nowaæ jednoczesne poszukiwanie odpowied-
ników we wszystkich przyswajanych jêzykach
obcych, np. zarazem w jêzyku angielskim i fran-
cuskim. W przypadku pracy z grupami m³od-
szymi wiekowo dobrym sposobem aktywizu-
j¹cym i u³atwiaj¹cym zapamiêtywanie idiomów
b¹dŸ przys³ów jest ich graficzna wizualizacja.
Struktury odwo³uj¹ce siê do konkretnych sytu-
acji z codziennego ¿ycia mo¿na ³atwo zobra-
zowaæ przez rysunek tej sytuacji. W ten spo-
sób mo¿na ³atwo przedstawiæ, np. takie zwro-
ty francuskie jak porter de l’eau à la rivière (no-
siæ drzewo do lasu), vendre sous le manteau
(sprzedawaæ spod lady), czy le chat miauleur
n’attrape pas de souris (krowa, która du¿o ry-
czy ma³o mleka daje). W przygotowanie ilu-
struj¹cych obrazków warto zaanga¿owaæ
uczniów, a wykonane prace mog¹ udekorowaæ
salê lekcyjn¹ u³atwiaj¹c przyswajanie struktur
ró¿nym grupom.
Zleksykalizowane, mniej lub bardziej idio-
matyczne struktury stanowi¹ równie¿ znaczn¹
czêœæ s³ownictwa specjalistycznego, np. prawni-
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czego, handlowego, ekonomicznego, funkcjonu-
j¹cego w ka¿dym jêzyku. Przyswajanie tego typu
zasobu leksykalnego dotyczy kursów o wy¿szym
stopniu zaawansowania oraz kursów jêzyków spe-
cjalistycznych. Niemniej jednak w obecnej rze-
czywistoœci z uwagi na du¿e zapotrzebowanie na
kadrê znaj¹c¹ terminologiê specjalistyczn¹ warto
zastanowiæ siê nad doœæ wczesnym wprowadza-
niem do procesu dydaktycznego przynajmniej
niektórych, najbardziej potrzebnych pojêæ. Przy-
swajanie idiomatycznych lub utrwalonych fraze-
ologicznie zwrotów i wyra¿eñ powinno odbywaæ
siê w tym przypadku przede wszystkim na pod-
stawie analizy tekstów specjalistycznych, b¹dŸ
pracy z tematycznie wyselekcjonowanym s³ow-
nictwem i czêsto u¿ywanymi w tej dziedzinie ca-
³oœciowymi zwrotami jêzykowymi.
Przytoczone w niniejszym artykule roz-
wa¿ania potwierdzaj¹, i¿ utrwalone w jêzykach
ró¿norodne po³¹czenia wielowyrazowe (lub na-
wet jednowyrazowe struktury idiomatyczne),
mniej lub bardziej zleksykalizowane s¹ wszech-
obecne w ka¿dym jêzyku i w konsekwencji mu-
sz¹ stanowiæ integraln¹ czêœæ procesu naucza-
nia i uczenia siê jêzyków obcych. Wspó³czesne
badania z zakresu leksykologii frazeologicznej
dowodz¹, i¿ zakres fenomenu frazeologizacji
w jêzykach jest w istocie znacznie wiêkszy ni¿
pierwotnie s¹dzono. Dotyczy on bowiem nie
tylko struktur tradycyjnie postrzeganych jako
zwi¹zki frazeologiczne, idiomatyczne b¹dŸ
przys³owiowe, ale tak¿e zwrotów i wyra¿eñ
zespolonych w wyniku czêstotliwoœci integral-
nego u¿ycia lub zaburzenia, nawet w niewiel-
kim stopniu, ich regu³ ³¹czliwoœci i kolokacji.
Ekonomicznoœæ jêzyków naturalnych, chêæ wy-
ra¿enia maksymalnej treœci za pomoc¹ mini-
malnych œrodków, sta³e d¹¿enie do skrócenia
aktów komunikacji werbalnej przez stosowa-
nie skrótów myœlowych, a tak¿e koniecznoœæ
nazywania wielu nowych zjawisk otaczaj¹cej
rzeczywistoœci prowadz¹ nieuchronnie do po-
mna¿ania struktur zleksykalizowanych, czêsto
metaforycznych, które nie wynikaj¹ bezpoœred-
nio z zasad dowolnej kombinacji leksemów
i addytywnoœci znaczeñ. Ich obecnoœæ w jêzy-
kach wymusza wiêc potrzebê ich nauczania
i przyswajania, a tak¿e koniecznoœæ uœwiado-
mienia sobie zakresu i z³o¿onoœci tego fenome-
nu zw³aszcza przez osoby organizuj¹ce proces
dydaktyczny w nauce jêzyka obcego.
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Postrzeganie metafory zmienia³o siê na
przestrzeni rozwoju nauki o jêzyku. Historia na-
ukowego podejœcia do problemu metafory dzieli
siê w zasadzie na dwa okresy: od czasów staro-
¿ytnych do 1936 roku i okres wspó³czesny po
tej dacie. W pierwszym z tych okresów metafo-
ra by³a traktowana jako zjawisko z jêzyka po-
etyckiego, figura stylistyczna s³u¿¹ca ozdabianiu.
Rok 1936 wyznaczy³ kierunek nowego podej-
œcia do tego zagadnienia. Wtedy bowiem uka-
za³a siê Filozofia retoryki Richardsa, który jako
pierwszy wysun¹³ hipotezê wszechobecnego
charakteru metafory, bêd¹cej nie tylko stylistycz-
n¹ ozdob¹ jêzyka, ale te¿ lub przede wszyst-
kim, mechanizmem, który pozwala nam zrozu-
mieæ, usystematyzowaæ i wyraziæ to, jak postrze-
gamy siebie i otaczaj¹c¹ nas rzeczywistoœæ.
W latach 80. dog³êbnie zbadali tê tezê
Lakoff i Johnson, nazywaj¹c metaforê niezbêd-
nym narzêdziem, którym pos³ugujemy siê nie-
œwiadomie na co dzieñ. Wszystkie nasze proce-
sy myœlowe dzia³aj¹ na zasadzie metaforycznych
porównañ, dziêki którym, wyra¿aj¹c nowe my-
œli, pojêcia i zjawiska, odwo³ujemy siê do sta-
rych, znanych wczeœniej terminów i odczuæ
i dziêki temu jesteœmy w stanie umiejscowiæ
nowo zdobyte doœwiadczenie w naszym syste-
mie myœlenia i pojmowania rzeczywistoœci.
Znajduje to odzwierciedlenie w jêzyku.
Dziêki istnieniu w naszej œwiadomoœci metafo-
ry strukturalnej, brzmi¹cej: CZAS TO PIENI¥DZ,
doskonale zrozumia³e s¹ u¿ytkownikom jêzyka
takie wypowiedzi, jak:
To urz¹dzenie zaoszczêdzi ci wiele godzin; ¯yjê
po¿yczonym czasem, czy Straci³em du¿o cza-
su z powodu choroby.
Nie dziwi¹ zdania:




Metafory konwencjonalne w nauczaniu jêzyka
obcego
bo w naszym umyœle jest zakodowana kolejna
metafora: SZCZÊŒLIWY TO W GÓRÊ, SMUTNY
TO W DÓ£. A poniewa¿ MI£OŒÆ TO PODRÓ¯
w naszym umyœle, mo¿emy powiedzieæ:
Nasze ma³¿eñstwo ugrzêz³o na mieliŸnie czy
Musimy siê rozstaæ.
Ca³y nasz system myœlenia funkcjonuje na
podstawie pewnych uniwersalnych metafor, zna-
nych wszystkim u¿ytkownikom jêzyka, którzy
nieœwiadomie korzystaj¹ z tego bogatego ma-
gazynu pojêæ, pomagaj¹cych im usystematyzo-
waæ obraz œwiata. Istniej¹ jednak równie¿ w na-
szych umys³ach metafory ukszta³towane nie
przez uniwersalne prawa i zjawiska, ale wykszta³-
cone w wyniku faktu funkcjonowania w okreœlo-
nej kulturze. W zwi¹zku z tym poznawanie jê-
zyka przedstawicieli innego krêgu kulturowego
nieuchronnie prowadzi do zetkniêcia siê z wy-
ra¿eniami wyros³ymi w innej rzeczywistoœci,
odwo³uj¹cymi siê do metafor innych ni¿ te funk-
cjonuj¹ce w naszym systemie myœlenia.
Jak ju¿ wspomnia³am, u¿ytkownicy jêzy-
ka, pos³uguj¹c siê okreœlonymi wyra¿eniami, czê-
sto nie dostrzegaj¹ ich metaforycznego charak-
teru. U¿ycie tych zwrotów staje siê automatycz-
ne dla wyra¿enia okreœlonych treœci, bez dostrze-
gania faktu figuratywnego pos³ugiwania siê jê-
zykiem. Wyra¿enia te staj¹ siê metaforami kon-
wencjonalnymi, zwi¹zkami frazeologicznymi,
które rodowici u¿ytkownicy danego jêzyka wy-
korzystuj¹ nieœwiadomi ich figuratywnego cha-
rakteru, a których obecnoœci ucz¹cy siê tego jê-
zyka jako obcego musz¹ zostaæ uœwiadomieni.
Zetkniêcie siê z metafor¹ konwencjonal-
n¹ przez ucz¹cych siê jêzyka obcego prowadzi
do ró¿nych zachowañ. Pierwszy podzia³ reakcji
ucz¹cych siê jest zale¿ny od tego, czy dostrze-
gaj¹ oni metaforyczny charakter wypowiedzi,
czy nie. W tym drugim przypadku dochodzi do
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Ponadgimnazjalnych nr 2 w Rudzie Œl¹skiej.
17
dos³ownego t³umaczenia poszczególnych ele-
mentów metafory:
put a bug in sb’s ears – wk³adaæ robaka do
uszu, zamiast wierciæ dziurê w brzuchu
between hell and high water – miêdzy pie-
k³em a wysok¹ wod¹, zamiast miêdzy m³o-
tem a kowad³em
Dostrzeg³szy metaforê, uczeñ b¹dŸ unika
t³umaczenia jej, b¹dŸ siêga po inne metody. I tak
np. zdarza siê, ¿e parafrazuje metaforê u¿ywa-
j¹c jêzyka niefiguratywnego poprawnie odda-
j¹c treœæ:
come to loggerheads – zacz¹æ siê biæ, za-
miast braæ siê za ³by
b¹dŸ czyni¹c to b³êdnie:
wipe the floor with sb – wykorzystywaæ in-
nych, zamiast pomiataæ kimœ
Inni, w zetkniêciu z metafor¹ konwencjo-
naln¹ i dostrzegaj¹c jej figuratywny charakter,
podejmuj¹ próbê pos³u¿enia siê podobnym
mechanizmem we w³asnym jêzyku, czyni¹c to
poprawnie:
serve with the same sauce – odp³aciæ piêk-
nym za nadobne,
lub pope³niaj¹c b³¹d:
eat dirt – przyj¹æ obrzucenie b³otem zamiast
prze³kn¹æ zniewagê, obelgê.
Zetkniêcie z metafor¹ konwencjonaln¹
w procesie uczenia siê jêzyka obcego prowadzi,
jak widaæ, do zastosowania przez uczniów ró¿-
nych strategii, które czêsto znajduj¹ wyraz w pro-
dukcji nielogicznych, nonsensownych wypowie-
dzi. Ró¿norodne s¹ te¿ strategie postêpowania
nauczaj¹cych wobec zjawiska metafory konwen-
cjonalnej. Mo¿na nauczaæ wyra¿eñ figuratyw-
nych „bez refleksji”, nie zwracaj¹c uwagi na
metaforyczny charakter okreœlonych zwrotów,
a jedynie traktuj¹c je jako ca³oœci do opanowa-
nia pamiêciowego. Bardziej korzystne jednak dla
ucz¹cego siê jêzyka obcego jest inne podejœcie.
A mianowicie takie, które uœwiadamia uczniowi
fakt metaforycznego charakteru jêzyka oraz uczula
go na obecnoœæ metafory konwencjonalnej w mo-
wie i przez to sprawia, ¿e staje siê on bardziej
œwiadomym u¿ytkownikiem jêzyka, czerpi¹cym
wiêksz¹ przyjemnoœæ obcowania ze s³owami i ro-
zumnego „bawienia siê” nimi. Ten etap nauki
mo¿e przybraæ formê porównañ metafor
w dwóch jêzykach, np. poszukiwanie polskich
odpowiedników dla identycznych w obu jêzykach
metafor konwencjonalnych:
Z£OŒÆ TO SZALEÑSTWO: be/get mad at sb
– szaleæ ze z³oœci na kogoœ,
MYŒLI TO POKARM: sth makes sb sick – ktoœ
dostaje od czegoœ md³oœci
lub rozpoznawanie kategorii reprezentowanych
przez metafory, nie maj¹ce odpowiedników
w obu jêzykach:
bring sb to heel (NIEPRZYJEMNE TO W DÓ£)
– utrzeæ komuœ nosa (NEGATYWNE UCZUCIA
TO NIEPRZYJEMNE STANY FIZYCZNE).
Opanowanie pamiêciowe wyra¿eñ meta-
forycznych, po uprzednim uœwiadomieniu so-
bie ca³ego zaplecza teoretycznego problemu,
staje siê ³atwiejsze i przyjemniejsze.
Sam proces pamiêciowego opanowywa-
nia wyra¿eñ metaforycznych danego jêzyka
mog¹ uczyniæ bardziej skutecznym mnemotech-
niki, czyli œrodki i prawid³a u³atwiaj¹ce zapamiê-
tywanie nowych wiadomoœci oraz przypomina-
nie ich sobie na zasadzie skojarzeñ. Wykorzy-
stanie mnemotechnik w nauczaniu i uczeniu siê
metafor konwencjonalnych danego jêzyka jest
jak najbardziej uzasadnione, gdy¿ same meta-
fory to w³aœnie obrazy powsta³e na bazie skoja-
rzeñ – tego, co nowe, z tym, co znane i bli¿sze
naszemu doœwiadczeniu. Uczenie siê metafor
konwencjonalnych z wykorzystaniem mnemo-
technik, czyli skojarzeñ, to jakby odtwarzanie
procesu ich powstawania. Do najbardziej popu-
larnych mnemotechnik nale¿¹:
 Technika miejsca (w której przy zapamiêty-
waniu nale¿y sobie wyobraziæ wybrane miej-
sce, np. ulicê, dom, pokój i „umiejscowiæ”
tam materia³ do zapamiêtywania; przy przy-
pominaniu nale¿y wyobraziæ sobie ponow-
nie to miejsce i „odnaleŸæ” tam ulokowany
materia³).
 Technika powi¹zañ asocjacyjnych (polegaj¹-
ca na tworzeniu powi¹zañ miêdzy samymi
pojêciami, tak ¿e przywo³anie jednego pojê-
cia wywo³uje natychmiast nastêpne), np.
pod³oga, dywan, kwiat, stolik: na pod³o-
dze le¿y dywan w kwiaty, kwiat stoi na sto-
liku.
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 Technika historyjek (u³atwia zapamiêtywanie
przypadkowych pojêæ, wi¹¿¹c je za pomoc¹
historyjki), np.
Roz³o¿y³ na pod³odze nowy dywan, który
dosta³ w prezencie wraz z kwiatami. Kwia-
ty po³o¿y³ na stoliku itd.
 Technika wykorzystuj¹ca rym i rytm dla wspo-
mo¿enia pamiêci):
One, two, look at my shoe,
Three four, point to the door,
Five, six, pick up sticks,
Seven, eight, open the gate,
Nine, ten, a yellow hen.
 Technika akronimów i akrostychów (polega-
j¹ca na wykorzystaniu pierwszych liter wyra-
zów do utworzenia s³owa lub zdania pomoc-
nego do zapamiêtania danego materia³u), np.
HOMES = Huron, Ontario, Michigan, Erie,
Superior.
W procesie uczenia siê metafory konwen-
cjonalnej wyj¹tkowo przydatna wydaje siê jed-
nak byæ metoda s³ów kluczowych (w której s³o-
wo-klucz to s³owo, które brzmi podobnie jak
wyraz w jêzyku obcym lub jak jego czêœæ – poza
brzmieniem akustycznym s³owa te nie maj¹ ze
sob¹ nic wspólnego). Na przyk³ad dla Hiszpana
ucz¹cego siê jêzyka angielskiego w opanowaniu
s³owa chalk (kreda) mo¿e okazaæ siê pomocne
skojarzenie go z hiszpañskim s³owem choca
(uderzaæ). Zdanie: La tisa se choca con la pizar-
ra = The chalk strikes the blackboard (Kreda
uderza w tablicê) tworzy obraz kojarz¹cy oba
s³owa i pomagaj¹cy opanowaæ pamiêciowo
nowe pojêcie.
Metoda s³ów kluczowych jest odmian¹
techniki ko³ka lub haka (pomagaj¹cej zapamiê-
taæ informacje, które s¹ odnoszone do znanego
s³owa i z jego pomoc¹ odpowiednio kojarzone).
Mo¿na w ten sposób opanowaæ nastêpuj¹ce
kolokacje:
to shoe a horse – podkuæ konia
to shoe a shoe (but)
a horse wearing shoes (koñ w butach)
to run a bookshop – prowadziæ ksiêgarniê
to run to run (biec)
a man running in front of a bookshop
(cz³owiek biegn¹cy przed ksiêgarni¹)
to fly a kite
to fly a fly (mucha)
a kite in a shape of a huge fly
(latawiec w kszta³cie muchy)
to brush one’s teeth – myæ zêby
to brush a brush (szczotka)
sb cleaning his teeth with a giant brush
(ktoœ czyszcz¹cy zêby olbrzymi¹ szczotk¹).
A zatem wykorzystanie mnemotechnik
w procesie nauczania metafory konwencjonal-
nej mo¿e przybraæ formê zapoznania uczniów
z wy¿ej wymienionym tokiem rozumowania
i zachêcenia ich do naœladowania go w zetkniê-
ciu z innymi wyra¿eniami tego typu, mo¿e ono
równie¿ polegaæ na wprowadzeniu do procesu
nauczania æwiczeñ, polegaj¹cych na wymyœla-
niu zabawnych historyjek z wykorzystaniem wy-
ra¿eñ do opanowania, tworzeniu rymowanek
z tymi zwrotami, opracowywaniu scenek, ilustru-
j¹cych dan¹ metaforê (æwiczenie szczególnie
atrakcyjne dla m³odych uczniów), czy wymyœla-
niu melodii do wyra¿eñ metaforycznych lub ich
rytmiczna recytacja. Wszystko to ma na celu
uœwiadomienie ucz¹cym siê jêzyka faktu wszech-
obecnej w nim metafory i przez to uczynienie
z ucznia bardziej œwiadomego u¿ytkownika tego
jêzyka, wiedz¹cego wiêcej o prawach rz¹dz¹cych
mow¹ i ciesz¹cego siê mo¿liwoœci¹ odkrywania
bogactwa form i korzeni kulturowych tkwi¹cych
w metaforze konwencjonalnej.
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Podstawowym sposobem okreœlania zna-
czenia s³ów specjalistycznych w leksykonach
i podrêcznikach jest definicja (³ac. definieren =
odgraniczaæ). Siegfried Wyler podaje nastêpu-
j¹c¹ definicjê definicji:
„an expression which is formed by the sub-
stitution of one variable by another, or in for-
mal notation X=dfY, read: X by definition is
the same as Y”2)
W jêzykoznawstwie rozró¿nia siê definicje
teoretyczne i definicje leksykalne. Podana defini-
cja jest definicj¹ teoretyczn¹, gdy¿ jest abstrak-
cyjna i nie zawiera s³ów jêzyka ogólnego, nie po-
s³uguje siê synonimami. Definicje leksykalne u¿y-
waj¹ s³ów, podczas gdy teoretyczne symboli.
Znaczenie s³ów jêzyka ogólnego nie jest
w zasadzie okreœlane przez definicje, lecz przez
ich praktyczne zastosowanie, naœladowanie i po-
prawianie przez kolejne pokolenia ich u¿ytkow-
ników. Pocz¹tki definicji siêgaj¹ czasów staro-
¿ytnych, kiedy wed³ug Sokratesa mia³a ona
zw³aszcza w sferze moralnej przezwyciê¿yæ
wszystkie niejasnoœci. W logice i teoriach nauko-
wych rozró¿nia siê odpowiednio dwa rodzaje
definicji: nominaln¹ i realn¹.3)
Definicje w jêzyku fachowym pe³ni¹ dwie
zasadnicze funkcje w zale¿noœci od ich odbior-
cy. Dla specjalisty z danej dziedziny, który nie
interesuje siê ich stron¹ jêzykow¹, definicje s³ów
fachowych maj¹ na celu przedstawienie dane-
go pojêcia. Z punktu widzenia jêzykowego ich
celem jest natomiast oddanie znaczenia dane-
go s³owa. Z tymi dwiema koncepcjami wi¹¿¹ siê
w³aœnie te dwa typy definicji – nominalne (od-
daj¹ce znaczenie jêzykowe) i realne (okreœlaj¹-
ce jêzykowo dane pojêcie). Definicje nominal-




wed³ug którego cz³owiek mo¿e za jego pomoc¹
ujmowaæ i wyra¿aæ rzeczywistoœæ pozajêzykow¹.
Wyjaœniaj¹ one dane pojêcie niezale¿nie od jego
istnienia. Definicje realne odpowiadaj¹ z kolei
realistycznemu ujêciu jêzyka, które mówi, ¿e to
w³aœnie rzeczywistoœæ pozajêzykowa okreœla jê-
zyk, przez który zostaje mniej lub bardziej do-
k³adnie wyra¿ona. Definicje realne zawieraj¹
zawsze stwierdzenie o istnieniu danej rzeczy czy
pojêcia.
Definicja klasyczna w ujêciu arystotele-
sowskim zawiera trzy elementy konstytutywne:
1. Definiendum – wyra¿enie jêzykowe, którego
znaczenie ma zostaæ okreœlone (czêœæ definio-
wana),
2. Definitor – cz³on ³¹cz¹cy miêdzy definiens i de-
finiendum (funktor definicyjny),
3. Definiens – okreœlenie znaczenia (czêœæ defi-
niuj¹ca).
Definiens dzieli siê na dwie czêœci:
 genus proximum (termin rodzajowy) – na-
zwa nadrzêdna okreœlaj¹ca zakres definiowa-
nego pojêcia, podanie gatunku,
 differentia specifica (termin okreœlaj¹cy ró¿-
nicê gatunkow¹) – podanie charakterystycz-
nych cech gatunkowych4).
Przyk³ady:
Ein Phonem (definiendum) ist (definitor)
ein Laut (definiens: genus proximum) mit be-
deutungsunterscheidender Funktion (defi-
niens: differentia specifica)5).
A parallelogram (definiendum) is (defini-
tor) a quadrilateral (definiens: genus proxi-
mum) which has two pairs of parallel sides
(definiens: differentia specifica)6).
W definicjach tego typu pope³nia siê za-
zwyczaj nastêpuj¹ce rodzaje b³êdów7):
 1) Autor jest starszym wyk³adowc¹ jêzyka angielskiego i niemieckiego w Studium Jêzyków Obcych Politechniki Opolskiej.
 2) Wyler, Siegfried (1987), „On Definitions in LSP”, w : Sprissler, Manfred (Hrsg.), Standpunkte der Fachsprachenforschung, Tübingen:
Gunter Narr Verlag, s. 79.
 3) Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 54.
 4) Por.: Ziembiñski, Zygmunt (1996), Logika praktyczna, Warszawa: PWN, s. 48.
 5) Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s.55.
 6) Szkutnik, Leon, L. (1984), Materia³y do czytania. Mathematics. Physics. Chemistry, Warszawa: WSiP, s. 7.
 7) Por.: Paw³owski, Tadeusz (1986), Tworzenie pojêæ w naukach humanistycznych, Warszawa: PWN, s. 20-28. Troskolañski, Adam
(1982), O twórczoœci. Piœmiennictwo naukowo-techniczne, Warszawa  PWN, s. 119-120.
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1. Powtórzenie (definiens jako definiendum):
Ein Phonem ist ein Phonem mit bedeu-
tungsunterscheidender Funktion.
A parallelogram is a parallelogram which
has two pairs of parallel sides.
2. Zaprzeczenie:
Ein Phonem ist kein Wort mit bedeutungs-
unterscheidender Funktion.
A parallelogram is no quadrilateral with
one pair of parallel sides.
3. Zbyt w¹skie przedstawienie znaczenia:
Ein Phonem ist ein Vokal mit bedeutungs-
unterscheidender Funktion.
A parallelogram is a rectangle which has
two pairs of parallel sides.
4. Zbyt szerokie przedstawienie znaczenia:
Ein Phonem ist eine sprachliche Einheit mit
bedeutungsunterscheidender Funktion.
A parallelogram is a plain figure which has
two pairs of parallel sides.
U¿ywanie w cz³onie definiuj¹cym syno-
nimów, czy wrêcz powtarzanie cz³onu definio-
wanego prowadzi do tworzenia niezrozumia³e-
go ci¹gu logicznego, zwanego b³êdnym ko³em
(circulus vitiosus). Wyra¿enie nieznane jest w nim
wyjaœniane za pomoc¹ samego siebie, czyli
w dalszym ci¹gu przez wyra¿enie nieznane
(ignotum per ignotum). B³êdne ko³o mo¿e byæ
bezpoœrednie, gdy wystêpuje tylko w jednej
definicji lub poœrednie, gdy dotyczy cyklu wi¹-
¿¹cych siê definicji.
Definicje wystêpuj¹ najczêœciej w po³¹-
czeniu z innymi definicjami, w wyniku czego
powstaje hierarchiczny system s³ownictwa spe-
cjalistycznego. Definiens jednej definicji poja-
wia siê w definiendum drugiej, której definiens
wystêpuje znowu w definiendum trzeciej defi-
nicji itd. Przy wzrastaj¹cej dok³adnoœci podawa-
nego znaczenia (wzrost intensywnoœci definicji),
zmniejsza siê zakres definiowanego przedmio-
tu (spadek ekstensywnoœci definicji).
Obok definicji arystotelesowskiej najwa¿-
niejsz¹ odmianê definicji w jêzyku fachowym
stanowi definicja eksplikacyjna8). Sk³ada siê ona
z takich samych elementów (definiendum, defi-
nitor, definiens), jednak definiens nie jest tutaj
dzielony na genus proximum i differentia speci-
fica, lecz zawiera wiele cech charakterystycznych,
za pomoc¹ których definiendum zostaje okre-
œlone mniej lub bardziej dok³adnie.
Cechy fonemu mo¿na zestawiæ eksplika-
cyjnie nastêpuj¹co:
„Laut, bedeutungsdistinktiv, inventarbildend
und dabei variabel, zu ermitteln durch Minimal-
paaranalyse und Kommutationstest“.
Cechy równoleg³oboku w definicji ekspli-
kacyjnej:
„Plane four-side figure (quadrilateral), with op-
posite sides parallel and equal, opposite angles
congruent, the diagonals of which bisect each
other into two equal lines”.
Definicje eksplikacyjne s¹ œciœle powi¹za-
ne z teori¹ stereotypów9), wed³ug której ka¿-
de s³owo wywo³uje okreœlone skojarzenia zna-
czeniowe, istotne pod wzglêdem komunikacyj-
nym i poznawczym dla danego spo³eczeñstwa.
Warto te¿ zwróciæ uwagê, i¿ w przypadku wy-
ra¿eñ fachowych mog¹ one byæ ca³kowicie od-
mienne w u¿yciu ogólnym i specjalistycznym.
Jednoczeœnie skojarzenia fachowe s¹ zawsze ta-
kie same, niezale¿nie od krêgu kulturowego,
którego dotycz¹. Nie pojawiaj¹ siê wiêc przy
przyswajaniu leksyki fachowej problemy fa³szy-
wych asocjacji kulturowych, wystêpuj¹ce w jê-
zyku ogólnym. Mo¿e natomiast pojawiaæ siê
b³êdne przenoszenie skojarzeñ w znaczeniu
ogólnym. Wyraz siarka w znaczeniu ogólnym
przywo³uje najczêœciej nastêpuj¹ce skojarzenia:
„koloru ¿ó³tego, u¿ywana do produkcji zapa³ek,
kwasu siarkowego, sk³adnik barwników i œrod-
ków leczniczych”.
W u¿yciu fachowym s¹ one zupe³nie inne:
„pierwiastek chemiczny o liczbie atomowej 16,
z grupy tlenowców, symbol chemiczny S, sub-
stancja niemetaliczna, wystêpuje w zwi¹zkach,
g³ównie siarczkach i siarczanach”.
Nie chodzi tutaj wcale o dwa ró¿ne zna-
czenia (ogólne i fachowe) jednego wyrazu, od-
daj¹ce dwa ró¿ne pojêcia, tak jak na przyk³ad
w odniesieniu do wyrazu myszka:
 znaczenie ogólne: „ma³y gryzoñ, szary lub
brunatny, wszystko¿erny, o d³ugim ogonie,
wyd³u¿onym ciele, ¿yje w norach, têpiony
przez koty”.
 8) Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 57.
 9) Por.: Lyons, John (1995), Linguistic Semantics, Cambridge: CUP, s. 180.
21
 znaczenie fachowe: „urz¹dzenie komputero-
we zewnêtrzne, umo¿liwia ruch kursora na
ekranie, eliminuje koniecznoœæ u¿ywania kla-
wiszy, sk³ada siê z przycisków, wymaga insta-
lacji sterowników”.
Wyraz siarka oznacza tylko jedno pojê-
cie, wywo³uje jednak odmienne skojarzenia
ogólne i specjalistyczne. Definicje specjalistycz-
ne pos³uguj¹ siê wy³¹cznie tymi drugimi.
Definicja egzemplaryczna10), w odró¿-
nieniu od arystotelesowskiej i eksplikacyjnej,
okreœla definiens nie za pomoc¹ cech charakte-
rystycznych danego pojêcia, lecz podaje jego
typowe przyk³ady. W przypadku fonemu mo¿-
na by przytoczyæ tutaj przydechow¹ realizacjê
[p, t, k] w jêzyku niemieckim. Jako przyk³ady
równoleg³oboku w jego definicji egzemplarycz-
nej podaje siê zwykle „kwadrat, prostok¹t,
romb”. W jêzyku techniki pojazd definiuje siê
egzemplarycznie jako „samochód, rower, mo-
tocykl, czo³g, tramwaj, sanie itd”.
Definicje egzemplaryczne odnosz¹ siê do
teorii prototypów11). Wi¹¿e ona znaczenie jed-
nego s³owa z najbardziej typowymi przedstawi-
cielami pojêcia, które to s³owo oddaje, podczas
gdy inni reprezentanci, mimo ¿e spe³niaj¹
wszystkie kryteria przynale¿noœci do niego, s¹
uwa¿ani za jednostki peryferyjne, niereprezen-
tatywne. Teoria ta nawi¹zuje równie¿ do skoja-
rzeñ, ale nie dotycz¹ one typowych cech lecz
typowych jednostek. W przypadku jêzyka ogól-
nego ró¿ne kultury mog¹ pos³ugiwaæ siê odmien-
nymi prototypami, co stanowi problem przy
przyswajaniu s³ownictwa ogólnego. Prototyp
ptaka, samochodu, kwiatu czy ubioru codzien-
nego w ró¿nych krajach mo¿e prowadziæ do za-
k³óceñ komunikacyjnych. W jêzyku fachowym
prototypy s¹ zawsze jednoznaczne, nawet w bar-
dzo odleg³ych krêgach kulturowych.
Teorie stereotypów i prototypów s¹ czê-
sto ³¹czone w tzw. semantykê typów. Wiele
definicji fachowych ³¹czy w sobie równie¿ te dwa
elementy, podaj¹c zarówno typowe cechy, jak
i typowych przedstawicieli, np.:
„Hunde, Katzen, Bären und Marder gehören zu
den Raubtieren. Sie haben ein Raubtiergebiss, das
aus kleinen Schneidezähnen, großen Eckzähnen
und scharfkantigen Backenzähnen besteht“12).
„An appositive is a noun placed next to another
noun : John, my high school friend, came to see
me”13).
Definicje genetyczne14)  (operacyjne)
okreœlaj¹ definiens jako proces powstawania
danego przedmiotu:
„Tochtergesellschaft ist eine von einer anderen
Gesellschaft (Muttergesellschaft) durch Beteili-
gung abhängige Kapitalgesellschaft“15).
„Television pictures and radio messages are broad-
cast by means of electromagnetic waves that have
to be detected, tuned, and amplified”16).
Definicje induktywne17)  podaj¹ w przy-
padku wielu przedmiotów ich egzemplarze ba-
zowe i ró¿ne mo¿liwoœci kombinacji miêdzy
nimi:
„Heilpflanzen umfassen unter anderen Echte
Kamille, Pfefferminze, Schwarzer Holunder, Fen-
chel, Roter Fingerhut, Gemeiner Löwenzahn,
Weißdorn, Maiglöckchen, etc. Man kann ihre
Blätter, Früchte, Blütenköpfchen oder Wurzeln
verwenden. Ihre Wirkung kann krampflösend,
schmerzstillend, beruhigend, blutreinigend, lei-
stungsfördernd oder appetitanregend sein”18).
“The solar system consists of the Sun, the nine
planets: Mercury, Venus, Earth, Mars, Jupiter,
Saturn, Uranus, Neptune and Pluto, thousands
of very small planets and other kinds of heaven-
ly bodies orbiting the Sun. The nine planets are
called major planets, the small planets are class-
ified as asteroids and the other bodies are co-
mets and meteors”19).
10) Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 58.
11) Por.: Lyons, John (1995), Linguistic Semantics, Cambridge: CUP, s. 192.
12) Z´ ród³o: Böttgenbach, Heinz, (et al) )(1984), Bio 1G, Braunschweig: Westermann, s. 181.
13) Z´ ród³o: Crocker, Cedric (1985), New English Handbook, Belmont: Wadsworth Publishing Company, s. 86.
14) Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 60.
15) Z´ ród³o: Bauer-Emmerichts, Michael (1992), Schüler Duden. Die Wirtschaft, Mannheim: Dudenverlag, s. 367.
16) Szkutnik, Leon, L. (1984), Materia³y do czytania. Mathematics. Physics. Chemistry, Warszawa: WSiP, s. 48.
17) Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 60.
18) Z´ ród³o: Böttgenbach, Heinz (et al) )(1984), Bio 1G, Braunschweig: Westermann, s. 142.
19) Z´ ród³o: Szyszke, Gra¿yna (1986), What, why & how in the world of science, Warszawa: WSiP, s. 105.
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Definicje synonimiczne20) pos³uguj¹ siê
jednym lub wieloma wyrazami synonimiczny-
mi:
„Barometer ist ein Luftdruckmesser“21).
“Asteroids are known under the name of plane-
toids or minor planets”22).
Definicje kontekstualne23) odwo³uj¹ siê
do konkretnego znaczenia i charakterystyczne-
go u¿ycia wyrazu w danym kontekœcie:
„Der Begriff Plankton ist hier eine Sammelbezei-
chnung für tierische und pflanzliche Kleinlebe-
wesen im Wasser“24).
“The incubation period means in this case 2 to 8
hours after ingestion of food containing the to-
xin”25).
Wyjaœnianie s³ów fachowych za pomoc¹
definicji mo¿e nastêpowaæ najpierw przez wy-
mienienie pojêcia i potem jego objaœnienie. Ta-
kie postêpowanie ma charakter anaforyczny,
czyli odnosi siê do wczeœniej w tekœcie wspo-
mnianych terminów, np.:
„Unter Symbiose versteht man das Zusammen-
leben verschiedener Art von Lebewesen zu ge-
genseitigen Nutzen. Es gibt Symbiosen von ver-
schiedenen Tieren, von Tieren und Pflanzen und
von verschiedenen Pflanzen“26).
„Die Fotosynthese ist ein äußerst wichtiger Vor-
gang für das Leben auf der Erde. Nur grüne
Pflanzen erzeugen durch Fotosynthese Traubzu-
cker und Sauerstoff, ohne die Tiere und Men-
schen nicht leben könnten”27).
Mo¿na jednak najpierw wyjaœniaæ i opi-
sywaæ dane zjawisko czy pojêcie, a dopiero po-
tem podaæ termin, którym siê je okreœla. Takie
postêpowanie ma charakter kataforyczny, czy-
li odnosi siê do póŸniej wspomnianego termi-
nu, np.:
„Im Mund wird die Nahrung zerkleinert und
durch Speichel gleitfähig gemacht. Durch einen
Wirkstoff im Speichel wird Stärke zu Zucker ab-
gebaut. Die Zerlegung der Nährstoffe in was-
serlösliche Bausteine wird als Verdauung bezei-
chnet“28).
„Der Vorgang, der zur Bildung von Traubenzu-
cker und Sauerstoff führt, wird als Fotosynthese
bezeichnet“29).
Definicje anaforyczne s¹ stosowane
w s³ownikach, encyklopediach i leksykonach,
gdzie terminy s¹ u³o¿one alfabetycznie, nato-
miast wyjaœnianie kataforyczne mo¿na spotkaæ
jako wa¿ny œrodek dydaktyczny w podrêcznikach
szkolnych, gdy¿ bardziej wzmacnia ono uwagê
i budzi zainteresowanie. W testowaniu s³ownic-
twa fachowego du¿o trudniejsze s¹ techniki ana-
foryczne, gdy¿ wymagaj¹ dok³adnego wyjaœnie-
nia podanego terminu specjalistycznego, pod-
czas gdy techniki kataforyczne polegaj¹ tylko na
rozpoznawaniu podanych s³ów (np. testy typu
multiple-choice czy ³¹czenie wyrazów synoni-
micznych).
Przedstawione tutaj rodzaje definicji nie
wyczerpuj¹ wszystkich mo¿liwoœci definiowania
w jêzyku specjalistycznym, zw³aszcza ³¹czenia
elementów ró¿nych definicji w poœrednie typy
definicyjne30). Zasady formalnej budowy i po-
prawnoœci definicji s¹ uniwersalne w ró¿nych
jêzykach, odmienna natomiast mo¿e byæ ich re-
alizacja œrodkami gramatyczno-leksykalnymi.
W zakres kompetencji definicyjnych zdobywa-
nych na zajêciach jêzyka fachowego nie mog¹
wiêc wchodziæ tylko regu³y formalne tworzenia
definicji, ale uwzglêdniaæ ona musi równie¿ ró¿-
nice interlingwalne. Jedyne opracowanie kon-
trastywne w tym zakresie, gdzie wykazane zo-
sta³y takie ró¿nice i ich wp³yw na kompetencje
20) Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 60.
21) Z´ ród³o: Duit, Reinders (et al) (1993), Umwelt: Physik, Stuttgart: Ernest Klett Schulbuchverlag, s. 56.
22) Szkutnik, Leon, L. (1984), Materia³y do czytania. Mathematics. Physics. Chemistry, Warszawa: WSiP, s. 56.
23) Por. : Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 61.
24) Böttgenbach, Heinz (et al) (1983), Bio 2/3G, Braunschweig: Westermann, s. 148.
25) Karenberg, Axel, (2000), Fachsprache Medizin im Schnellkurs. Für Studium und Berufspraxis, Stuttgart/New York : Schattauer, s. 192.
26) Böttgenbach, Heinz (et al) (1983), Bio 2/3G, Braunschweig: Westermann, s. 87.
27) Ibidem, s. 79.
28) Z´ ród³o: Böttgenbach, Heinz (et al) ) (1984), Bio 1G, Braunschweig: Westermann, s. 97.
29) Z´ ród³o: Böttgenbach, Heinz (et al) (1983), Bio 2/3G, Braunschweig: Westermann, s. 79.
30) Por.: Gajda, Stanis³aw (1990), Wprowadzenie do teorii terminu, Opole: Wydawnictwo WSP Opole, s. 20-22; Burska, Walter (1991),
Definitionen und Definieren im Fachsprachunterricht, w: Helbig, Gerhard, (Hrsg), „Deutsch als Fremdsprache“, Heft 2, Leipzig: Her-
der-Institut, s. 100-108.
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definicyjne, dotyczy jêzyka polskiego i niemiec-
kiego. Wskazuje ono na istnienie nastêpuj¹cych
ró¿nic w sposobie definiowania w tych jêzykach:
„a) funktory definicyjne ró¿ni¹ siê znacznie w³a-
œciwoœciami akomodacyjnymi, tj. selekcj¹ form
morfologicznych cz³onów sk³adniowych,
b) funktory sk³adniowe w obu jêzykach ró¿ni¹
siê frekwencj¹ u¿ycia,
c) w jêzyku niemieckim nie ma konstrukcji bez
³¹cznika werbalnego” 31).
Dalej przedstawione s¹ wa¿ne ró¿nice
dotycz¹ce sposobu formu³owania poleceñ
i próœb o podanie definicji. Sporz¹dzenie podob-
nego rejestru w innych jêzykach umo¿liwi³oby
w³aœciw¹ dydaktyzacjê aktów definicyjnych od
procesów receptywnych w obu jêzykach do
umiejêtnoœci samodzielnego podawania defini-
cji z uwzglêdnieniem istniej¹cych ró¿nic. Bior¹c
pod uwagê, i¿ kompetencje definicyjne maj¹
zasadniczy wp³yw nie tylko na efektywnoœæ przy-
swajania terminów fachowych, ale tak¿e na po-
prawnoœæ ich eksplikacji, nale¿y je uznaæ za je-
den z wa¿niejszych celów kszta³c¹cych w naucza-
niu jêzyka specjalistycznego.
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Proces streszczania jako skrótowego od-
twarzania istoty wypowiedzi s³ownej czy pisem-
nej to metoda jêzykowa znana i stosowana po-
wszechnie od zamierzch³ych czasów po dzieñ
dzisiejszy (por. Ickler, 1993:44). Wspó³czeœnie
istnieje wiele odmian streszczeñ o podobnej
budowie, lecz nieco odrêbnych funkcjach. Jed-
n¹ z nich stanowi tak zwany abstrakt (z ³ac. abs-
tractus = odci¹gniêty, oderwany), zajmuj¹cy
wa¿ne miejsce w literaturze fachowej ze wzglê-
du na sw¹ wiod¹c¹ rolê w komunikacji nauko-
wej.
Znaczenie abstraktu jako tekstu informu-
j¹cego o istotnej treœci swego orygina³u wzrasta
wraz z powstawaniem coraz to nowych dziedzin
nauki i techniki oraz tworzenia siê silnie stech-
nicyzowanego krêgu bibliotekarstwa, a w tym
szczególnie dzia³ów informacji i dokumentacji.
Abstrakty s¹ zamieszczane zarówno w specjal-
nych czasopismach publikuj¹cych wy³¹cznie ten
rodzaj tekstu, jak równie¿ jako za³¹cznik do ar-
tyku³ów czasopiœmienniczych, prac zbiorowych
i dysertacji. Maj¹ one za zadanie dostarczaæ
poszczególnym naukowcom bie¿¹cych informa-
cji na temat zmian zachodz¹cych w badanej
przez nich dziedzinie wiedzy bez wstêpnej ko-
niecznoœci zag³êbiania siê w treœæ tekstu orygi-
nalnego oraz stanowiæ pomoc w szukaniu lite-
ratury Ÿród³owej. Jednoczeœnie charakteryzuje
je œcis³oœæ, zwiêz³oœæ i obiektywizm a przy tym
pe³na zrozumia³oœæ i w miarê du¿a dok³adnoœæ.
Mimo wzrostu zainteresowania abstraktem jako
now¹ dziedzin¹ jêzykoznawstwa – lingwistyk¹
tekstu fachowego – które nasili³o siê z pocz¹t-
kiem lat 80. wci¹¿ jest odczuwany brak dog³êb-
nych, jednolitych studiów deskryptywno-empi-
1) Autor jest asystentem na kierunku filologia germañska przy Pañstowej Szkole Zawodowej w Tarnowie.
2) Poza abstraktami autorskimi, które – jak wskazuje sama nazwa – s¹ pisane przez samego autora artyku³u, istniej¹ równie¿
abstrakty sporz¹dzane przez doœwiadczonych w danej dziedzinie wiedzy naukowców, zajmuj¹cych siê zawodowo ich produkcj¹.
W przedstawionym w artykule badaniu te ostatnie nie by³y brane pod uwagê.
Rados³aw Pytlik1)
Tarnów
Abstrakt w dobie dzisiejszych publikacji naukowych
na przyk³adzie niemieckich i polskich prac
jêzykoznawczych
rycznych postêpuj¹cych w kierunku gruntowne-
go zbadania powy¿szego gatunku tekstu od stro-
ny treœci, formy i funkcji, odgraniczenia go od
innych form streszczeñ i przypisania mu specy-
ficznych dla niego cech. Spoœród jêzykoznaw-
ców, którzy w swoich publikacjach poœwiêcili
problemowi abstraktu czy te¿ streszczeniom
w szerokim tego s³owa znaczeniu nieco wiêcej
miejsca i uwagi, mo¿na wymieniæ takie nazwi-
ska, jak: J. Bartmiñski (1992), H.-R. Fluck (1988),
C. Gnutzmann (1991), M. Grabowska (1979),
Th. Ickler (1993), A. Oldenburg (1996), K. Trzê-
sicki (1986) czy B. Wessner (1980). Bior¹c pod
uwagê podejmowane przez wielu z nich próby
jednoznacznego zdefiniowania abstraktu mo¿-
na wywnioskowaæ, ¿e trudno jest podaæ jego
wzorcow¹ definicjê. Natomiast praktycznie ka¿-
da z nich wskazuje na pochodn¹ formê abstrak-
tu, maj¹c¹ swoje odzwierciedlenie w tekœcie ory-
ginalnym oraz na pozosta³e cechy charaktery-
styczne dla omawianego rodzaju tekstu (por.
wy¿ej).
G³ównym celem przedstawionego w ni-
niejszym artykule doœwiadczenia by³o zbada-
nie i porównanie struktury tekstu niemieckich
i polskich abstraktów autorskich2) zaczerpniê-
tych z czasopisma Deutsche Sprache i Prac Jê-
zykoznawczych Uniwersytetu Jagielloñskiego
oraz próba wyodrêbnienia cech inwariantnych,
tzn. takich, które pozostaj¹ charakterystyczne
dla omawianego rodzaju tekstu bez wzglêdu
na jêzyk, w którym dany abstrakt zosta³ sfor-
mu³owany.
Na podstawie modelu do analizy abstrak-
tów pod wzglêdem treœci i funkcji (por. Olden-
burg, 1996:233) mo¿liwe jest wyszczególnie-
25
nie piêciu czêœci tekstu, z jakich potencjalnie sk³a-
da siê abstrakt. S¹ to (wraz z przyk³adami):
(A) Globalna charakterystyka
sytuacji badawczej
Bislang gibt es keine sprachlichen Testmateria-
lien, die es erlauben, die lautlich-rezeptiven Fer-
tigkeiten in Deutsch als Fremdsprache zu erfas-
sen. Die in der Nachrichtentechnik und HNO-
Medizin entwickelten sprachaudiometrischen
Tests zur Ermittlung des Hörverstehens auf Wort-
ebene werden dem Anspruch, die Phonetik des
Deutschen zu repräsentieren, nicht gerecht (DS,
21/93, s. 355).
Zgodnie ze stawianym przez psychologów ze
szko³y kognitywnej postulatem indywidualizacji
nauczania, problem indywidualnych ró¿nic miê-
dzy uczniami zajmuje coraz poczeœniejsze miej-
sce w literaturze glottodydaktycznej (PJ-UJ, 76/
84, s .83).
(B) Cel / przedmiot badañ pracy
Ziel dieses Aufsatzes ist es, die thematische Struk-
turierung der spontanen Rede in einem Idiolekt
aufzuzeigen (DS, 23/95, s. 269).
Artyku³ poœwiêcony jest w g³ównej mierze poka-
zaniu wzajemnych relacji miêdzy rodzajnikiem
nieokreœlonym i zaimkiem nieokreœlonym‚ irgen-
dein‘ z jednej strony a polskim zaimkiem nieokreœ-
lonym‚ jakiœ‘ z drugiej. (PJ-UJ, 71/81, s.28).
(C)Przedstawienie metod / modeli
/ eksperymentów / poszczególnych
kroków postêpowania
Die Autorinnen entwerfen zunächst eine typo-
logische Skizze der im Internet angebotenen le-
xikalischen Datensammlungen, die um qualita-
tive und quantitative Untersuchungen zum Spra-
chenpaar ergänzt ist. Schließlich werden medien-
spezifische Merkmale wie Hypertextualisierung,
Multimedialität und Zugriffsangebote anhand
typischer Beispiele erörtert (DS, 24/96, s. 97).
Eksperyment polega³ na poddaniu ka¿dej z prób
testowi rozumienia tekstu pisanego o nazwie
„technika luk” („cloze procedure”). Autor spo-
rz¹dzi³ 4 wersje testu o d³ugoœci 120 pozycji ka¿-
da, przy czym wersje te ró¿ni³y siê tylko kolejno-
œci¹ odmian techniki luk. Odmiany to: luka z po-
dan¹ pierwsz¹ liter¹ opuszczonego s³owa, (...).
Celem ubocznym eksperymentu by³o zbadanie
mo¿liwoœci zast¹pienia pisemnego egzaminu z jê-
zyka angielskiego na I roku filologii angielskiej
technik¹ luk. W tym celu skorelowano wyniki,
jakie 55 studentów osi¹gnê³o w omawianym
wy¿ej teœcie, z innymi wynikami na egzaminie
(PJ-UJ, 76/84, s. 67).
(D) Prezentacja istotnej treœci
pracy
Anhand authentischer Belege mit syntaxfernen
Äußerungsteilen wird gezeigt, dass interaktive
Kriterien [...] für die Textgliederung nicht ver-
nachlässigt werden dürfen.  Als Fazit ergibt sich,
dass alle gliederungsrelevanten Mittel gleichge-
wichtig bei der Bestimmung der Einheiten ge-
sprochener Texte zu berücksichtigen sind und
dass die interaktiv bestimmte Größe ‚Äußerung-
seinheit‘ beizubehalten ist (DS, 25/97, s. 1).
Porównanie wyników analizy 2000 zdañ, pocho-
dz¹cych z prac oryginalnych, publikowanych
w niemieckojêzycznych czasopismach medycz-
nych, z badaniami dotycz¹cymi rosyjskiego jê-
zyka medycznego wskazuje na specyfikuj¹c¹ rolê
zarówno dyscypliny, jak i rodzaju tekstu oraz na
zasadniczo ró¿nicuj¹c¹ rolê systemów jêzyko-
wych. Cechy szczególne sk³adni w jêzyku spe-
cjalistycznym maj¹ charakter kwantytatywny (...)
(PJ-UJ, 113/93, s. 41).
(E) Konsekwencje wynikaj¹ce dla
dalszych badañ i dla praktyki
Die Schlussfolgerungen dieser Arbeit stellen
einen Leitfaden dar, nach dem phonetisch/pho-
nologisch ausgewogenes Testmaterial entwickelt
werden kann (DS, 21/93, s. 355).
Rezultaty opisanego studium zdaj¹ siê wskazywaæ
na istnienie korelacji miêdzy tymi zmiennymi i za-
chêcaj¹ do dalszych, zakrojonych na szersz¹ skalê
badañ w tej dziedzinie (PJ-UJ, 76/84, s. 84).
Przeprowadzona analiza wzorców teksto-
wych – w sumie 50 abstraktów autorskich – wy-
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kazuje, ¿e sporadycznie wystêpuj¹ce ró¿nice jê-
zykowe badanego rodzaju tekstu przejawiaj¹ siê
nie tyle w kolejnoœci realizowania poszczególnych
czêœci tekstu danego abstraktu, co w liczbie i se-
lektywnoœci ich wystêpowania. Powy¿sze spostrze-
¿enie pozwala na okreœlenie abstraktu mianem
tekstu metajêzykowego, selektywnie odzwiercie-
dlaj¹cego strukturê tekstu oryginalnego.
 Abstrakty zdaj¹ siê równie¿ wykazywaæ
szereg cech inwariantnych. Nietrudno dostrzec
fakt, ¿e teksty typu (A) i (E) stanowi¹ – odpo-
wiednio – pocz¹tek i zakoñczenie struktury abs-
traktu, z zastrze¿eniem, ¿e nie mog¹ one byæ
jedynymi realizowanymi typami tekstu ani wy-
stêpowaæ bezpoœrednio po sobie. Tekst typu (B)
zajmuje zwykle miejsce po tekœcie typu (A), pod-
czas gdy kolejnoœæ wystêpowania tekstów typu
(C) i (D) nie jest ju¿ sta³a, gdy¿ typ (D) mo¿e
poprzedzaæ typ (C). Wreszcie – nie ka¿dy typ
tekstu jest bezwzglêdnie obligatoryjny.
 Mimo, ¿e sekwencja (ABCDE) i (ABDCE)
mo¿e byæ postrzegana za podstawow¹ struktu-
rê tekstów, z których sk³ada siê wzorcowy abs-
trakt, to w przeprowadzonym eksperymencie
teksty typu (B), (D) i (C) nale¿¹ do najczêœciej
realizowanych. Zjawisko to nale¿a³oby interpre-
towaæ w ten sposób, i¿ abstrakt ma za zadanie
informowaæ jedynie o najistotniejszych aspek-
tach swego orygina³u, a wiêc powinna cecho-
waæ go wymieniona ju¿ wczeœniej zwiêz³oœæ.
Przedstawiony w niniejszym artykule spo-
sób zbadania abstraktów pod wzglêdem treœcio-
wo-funkcjonalnym nie jest z pewnoœci¹ jedyn¹
metod¹ na lepsze poznanie ich struktury. Bior¹c
pod uwagê fakt, i¿ abstrakty charakteryzuj¹ siê
silnym skondensowaniem pod wzglêdem treœci,
a wiêc cech¹ niezbyt sprzyjaj¹c¹ recepcji, wy-
dawa³oby siê za równie uzasadnione zbadanie
ich z punktu widzenia wystêpowania w nich tzw.
wyznaczników jêzykowych, czyli typowych dla
danej czêœci tekstu form leksykalnych i grama-
tycznych. Ich czêsta realizacja u³atwia bowiem
identyfikacjê funkcji poszczególnych czêœci tek-
stu a przez to poprawne i szybkie dekodowanie
zawartej w nich informacji.
   Pod wp³ywem wielostronnych rozwa-
¿añ na temat abstraktu jako rodzaju tekstu wy-
nikaj¹ równie¿ pewne implikacje dydaktyczne.
Z zadaniem wyodrêbnienia wyznaczników jêzy-
kowych takich jak, na przyk³ad Wir leiten damit
über zu [...], Na kolejnym przyk³adzie zilustru-
jemy […]; Relatywizuj¹c nieco tê tezê [...]; Ins-
gesamt gesehen […]; Na koniec […]; Einerseits
[…] andererseits, Nie tylko […], lecz równie¿,
mogliby zostaæ skonfrontowani studenci jêzyka
niemieckiego na zajêciach typu „Jêzyki facho-
we”. Niemniej istotne by³oby równie¿ wskaza-
nie na struktury gramatyczne, które w jednym
z jêzyków uchodz¹ za bardziej lub mniej po-
wszechne w u¿yciu, na przyk³ad strona czynna
– strona bierna, styl werbalny – styl nominalny
czy te¿ przydawka rozwiniêta. Warte ekspery-
mentu mog³oby okazaæ siê – z punktu widzenia
potwierdzenia lub zaprzeczenia ich inwariant-
nych cech – zbadanie abstraktów nie tyle ró¿-
nojêzycznych, co pochodz¹cych z ca³kiem od-
rêbnych zakresów komunikacji jêzykowej, na
przyk³ad z psychologii i hutnictwa.
Konkretnych wskazówek na temat jak
mo¿na wykorzystaæ abstrakt na zajêciach dydak-
tycznych udziela U.-R. Fluck (1988:86). Oto
wybrane propozycje zadañ:
 rozcz³onkowanie tekstu w celu wyodrêbnie-
nia poszczególnych jego funkcji i wyznaczni-
ków jêzykowych,
 formu³owanie tytu³ów w celu wytworzenia
zale¿noœci tematycznych miêdzy czêœciami
tekstu,
 wyszczególnienie leksykalnych noœników in-
formacji kluczowych,
 wskazanie typowych konstrukcji zdaniowych
w poszczególnych czêœciach tekstu,
 stwierdzenie wystêpowania zale¿noœci se-
mantycznych w s³ownictwie fachowym, ta-
kich jak na przyk³ad synonimia czy hiperoni-
mia itp.
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Warto wiedzieæ
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Cel niniejszego artyku³u jest dwojaki.
W czêœci teoretycznej chcia³bym nakreœliæ naj-
wa¿niejsze ró¿nice miêdzy wymow¹ brytyjsk¹
a amerykañsk¹. Mam nadziejê, ¿e ten krótki
zarys zwiêkszy œwiadomoœæ polskich u¿ytkowni-
ków jêzyka angielskiego i pomo¿e im lepiej po-
s³ugiwaæ siê tym jêzykiem. W czêœci praktycznej
podajê zestawy æwiczeñ, które porz¹dkuj¹, po-
wtarzaj¹ i utrwalaj¹ wiedzê teoretyczn¹.
Czêœæ teoretyczna
Na wstêpie nale¿y zaznaczyæ, i¿ zarówno
akcent brytyjski, jak i akcent amerykañski nie s¹
homogeniczne. W Wielkiej Brytanii i w  Stanach
Zjednoczonych wystêpuje wiele ró¿nych akcen-
tów, dlatego te¿ nale¿y dok³adnie okreœliæ, jaki
akcent bêdzie naszym akcentem referencyjnym,
to znaczy takim, do którego bêdziemy siê od-
nosiæ w  przedstawianiu ró¿nic.
Tradycyjnie za punkt odniesienia w Wiel-
kiej Brytanii uznaje siê akcent zwany RP (Receiv-
ed Pronunciation). Akcent ten znany jest rów-
nie¿ pod innymi nazwami: King’s English,
Queen’s English, BBC English, Oxford English,
Public School English czy Standard English. Jest
to akcent wykszta³conego Anglika jak te¿ ak-
cent, którego uczymy siê Polsce. Jest to akcent,
który jest zwi¹zany z wy¿szymi klasami spo³ecz-
Marcin Mizak1)
Lublin
Wymowa brytyjska i amerykañska – jak je skutecznie
odró¿niæ: pomoc dla nauczyciela i ucznia
nymi i z takimi presti¿owymi zawodami, jak
prawnik czy dyplomata. Geograficznie nato-
miast akcent ten nie jest kojarzony z ¿adnym
regionem w Wielkiej Brytanii, na przyk³ad
w przeciwieñstwie do akcentu Brummie  (Bir-
mingham) czy Llanelli (czêœæ Walii). Statystycz-
nie jest to akcent, który jest u¿ywany przez nie-
znaczn¹ czêœæ populacji brytyjskiej (kilka pro-
cent).
W Stanach Zjednoczonych nie znajduje-
my akcentu, który cieszy siê podobnym statu-
sem jak RP. S¹ jednak pewne podobieñstwa.
Za normê jest tam uznawany General Ameri-
can (GA). Akcent ten, tak jak RP, nie jest po-
strzegany jako akcent lokalny czy kojarzony
z jakimœ szczególnym regionem Stanów Zjed-
noczonych. Podobnie do RP jest to akcent, który
jest dobrze opisany i którego naucza siê obco-
krajowców chc¹cych uczyæ siê amerykañskiej
normy jêzyka angielskiego. Jest to te¿ akcent,
który us³yszymy s³uchaj¹c takich amerykañskich
stacji telewizyjnych, jak np. CNBC. Podobnie
do RP jest on czêsto kojarzony z ludŸmi wy-
kszta³conymi. Poni¿ej porównamy te dwie nor-
my, u¿ywaj¹c na okreœlenie RP wyra¿enia „ak-
cent brytyjski”, a na okreœlenie GA „akcent ame-
rykañski”.
Jedn¹ z  bardziej zauwa¿alnych cech ak-
centu amerykañskiego jest g³oska /r/. Amerykañ-
ski akcent jest typowym akcentem rotycznym,
tzn. takim, w którym /r/ jest zawsze wymawia-
1) Autor jest lektorem w Zak³adzie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu im Marii Curie-Sk³odowskiej w Lublinie.
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ne, bez wzglêdu na swój fonetyczny kontekst.
W akcencie brytyjskim g³oska /r/ jest wymawia-
na tylko w pewnych kontekstach: przed samo-
g³oskami, lecz nie przed spó³g³oskami i na koñ-
cu wyrazu. Nie s³yszymy jej zatem w takich s³o-
wach, jak bird czy car, ale us³yszymy j¹ w  s³o-
wie bread czy rain.
Inn¹ charakterystyczn¹ cech¹ akcentu
amerykañskiego jest wymowa g³oski /t/. Kiedy
znajduje siê ona w  pozycji miêdzysamog³osko-
wej (better, Peter) lub przed sylabicznym /l/ (bot-
tle, little), najczêœciej staje siê ona g³osk¹ dŸwiêcz-
n¹ podobn¹ do brytyjskiego /d/. Dlatego w wy-
mowie Amerykanina wyrazy writer i rider s¹
homofonami. G³oska ta (zaznaczana w trans-
krypcji t

) przypomina popularn¹ w  niedalekiej
przesz³oœci wymowê miêdzysamog³oskowego
/r/ w brytyjskiej wymowie wyrazów worry czy
very. Wymawiane one by³y jednym uderzeniem
jêzyka o górne dzi¹s³a.
Interesuj¹c¹ ró¿nic¹ miêdzy obu akcen-
tami jest g³oska /l/. W akcencie brytyjskim mo-
¿emy wyró¿niæ dwa rodzaje /l/: ciemne i jasne.
Ciemne /l/ wystêpuje przed spó³g³oskami i na
koñcu wyrazów, np. film, tell. Jasne /l/ wystêpu-
je przed samog³oskami. Jest ono wymawiane
podobnie do polskiego /l/, brze¿kiem jêzyka
przyciœniêtym do dzi¹se³. Ciemne /l/ podobne
jest do polskiego /³/, które s³yszymy w  wymo-
wie ludzi z  kresów. Podczas artykulacji ciemne-
go /l/ ty³ jêzyka wygina siê grzbietem ku pod-
niebieniu miêkkiemu. W akcencie amerykañskim
ró¿nica miêdzy jasnym /l/ a ciemnym /l/ zanika:
coraz czêœciej s³yszymy ciemne /l/ we wszystkich
kontekstach fonetycznych.
Nastêpn¹ cech¹ akcentu amerykañskie-
go jest wymowa lub raczej brak wymowy g³o-
ski /j/, która jest najczêœciej niema po takich
dŸwiêkach jak /t/, /d/, /n/. A wiêc wyrazy gnu
i new rymuj¹ siê. W akcencie angielskim nato-
miast wyraz gnu wymawiany jest bez /j/ a wy-
raz new zawsze z  /j/.
Zaskakuj¹c¹ cech¹ akcentu amerykañskie-
go jest poprzedzanie dŸwiêku /w/ dŸwiêkiem
/h/. Tak wiêc, w wyrazach takich jak what czy
why czêsto us³yszymy /hw/. Tak wiêc wyraz why
brzmi tak, jak gdyby by³ poprzedzony cichym
przydechem.
Nastêpnym wyró¿nikiem wymowy ame-
rykañskiej jest dŸwiêk //. DŸwiêk ten wystêpu-
je zarówno w odmianie brytyjskiej, jak i ame-
rykañskiej (w wyrazach bat, fat, cat), lecz jest
on czêstszy w akcencie amerykañskim. Ró¿nica
ta jest widoczna przed g³oskami /f/, //, /s/,
/nC/2) i /mp/. Amerykanie u¿ywaj¹ // w  takich
s³owach, jak fast, path, last czy dance3). Brytyj-
czycy u¿ywaj¹ w  tych kontekstach dŸwiêku //.
Warto nadmieniæ, ¿e ten ostatni dŸwiêk wystê-







































2) /nC/ = /n/ po którym nastêpuje spó³g³oska.
3) Warto dodaæ, ¿e amerykañskie // jest wy¿sze od angielskiego //. W  praktyce oznacza to, ¿e Polacy s³ysz¹ w  takim s³owie jak
Larry /lri/, g³oskê przypominaj¹c¹ polskie /e/ raczej ni¿ polskie /a/, które us³yszymy w  akcencie brytyjskim.
4) W  akcencie amerykañskim // jest krótsze od brytyjskiego //. Wyrazy father i bother rymuj¹ siê.
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Jednak¿e g³oska // wystêpuje równie¿
w amerykañskiej angielszczyŸnie w pewnym
kontekœcie, który jest obcy brytyjskiej angielsz-
czyŸnie. Wyrazy takie jak lot czy God wymawia-
ne s¹ w akcencie amerykañskim z //, a nie
z // jak jest po drugiej stronie Atlantyku.
Z kolei w  Stanach Zjednoczonych wyd³u-
¿ony dŸwiêk // (//) jest u¿ywany wtedy, kiedy
w Wielkiej Brytanii u¿ywa siê //. Ró¿nica miê-
dzy // a // jest nieznaczna i polega przede
wszystkim na zmianie wysokoœci po³o¿enia jê-
zyka. Przy wymawianiu brytyjskiego // jêzyk
jest bardziej podniesiony ni¿ w przypadku ame-
rykañskiego //. Równie¿ usta przy wymowie
// s¹ bardziej zaokr¹glone5).
W akcencie brytyjskim wyró¿nia siê zwy-
kle osiem dwug³osek: /e	/, /	/, /	/, /	/, /e/,
//, //, /a/. W akcencie amerykañskim jest
inaczej. Po pierwsze, liczba dwug³osek jest
nieco skromniejsza. Centralne dwug³oski /	/,
/e/, // s¹ zastêpowane najczêœciej jednog³o-
skami: /	/, //, //. W praktyce s³owo here ry-
muje siê ze s³owem idea w akcencie brytyjskim,
jak równie¿ rymuj¹ siê s³owa yeah i pair.
W Ameryce idea nie rymuje siê z  here, a yeah
nie rymuje siê z  pair. Zamiast tego w Amery-
ce, inaczej ni¿ w Wielkiej Brytanii, wyrazy Mary
i merry (i czêsto marry) s¹ wymawiane w iden-
tyczny sposób.
Po drugie, warto wspomnieæ ró¿nicê jako-
œciow¹ w wymowie takich wyrazów jak no czy
soap w obu akcentach. Amerykañski akcent przy-
pomina tutaj bardziej wymowê polsk¹, to znaczy
pierwszy element dwug³oski // brzmi w wymo-
wie Amerykanów podobnie do polskiego /o/.
W wymowie Brytyjczyków dŸwiêk ten bardziej
przypomina krótko wymówione polskie /a/. Przy-
czynia siê to do tego, ¿e Polacy u¿ywaj¹cy bry-
tyjskiego akcentu wymawiaj¹ dwug³oskê // za-
czynaj¹c od dŸwiêku /o/ zamiast od //, którego
cech¹ jest bardziej przednie po³o¿enie jêzyka ni¿
w przypadku /o/. Jest to b³¹d polegaj¹cy na nie-
konsekwentnym stosowaniu akcentu.
Innym powszechnym b³êdem w wymo-
wie Polaków naœladuj¹cych tym razem amery-
kañski akcent jest wymawianie wyrazów koñ-
cz¹cych siê na –urry z  dŸwiêkiem //. Prawda
jest taka, ¿e w amerykañskim akcencie wszyst-
kie cztery wyrazy hurry, curry, slurry, furry ry-
muj¹ siê, natomiast w  brytyjskim akcencie tyl-
ko pierwsze trzy s¹ rymami.
Zwróæmy teraz uwagê na pewn¹ cechê
charakteryzuj¹c¹ amerykañskie samog³oski, po
których nastêpuje g³oska nosowa. Chodzi o na-
zalizacjê. S³owom takim jak Ben czy can’t wielu
Amerykanów nadaje nosowe brzmienie. Mówi-




































Teraz rozwa¿my inn¹ cechê fonetyczn¹:
akcent wyrazowy. Istnieje znaczna grupa wyra-
zów, w których najczêœciej akcentowana w wy-
mowie amerykañskiej jest pierwsza sylaba,
a w wymowie brytyjskiej akcent pada na drug¹
sylabê.
PrzejdŸmy teraz do innej cechy prozo-
dycznej: intonacji. Mówi¹c o intonacji zwykle
wyró¿nia siê jej trzy rodzaje: wzrastaj¹c¹, opa-
daj¹ca i poziom¹. Przyk³adem intonacji rosn¹-
cej s¹ zdania polarne, tzn. takie, które wymaga-
j¹ odpowiedzi Tak lub Nie. Zdanie Are you go-
ing to do it? jest przyk³adem takiej intonacji.
Przyk³adem intonacji opadaj¹cej s¹ zdania za-
czynaj¹ce siê od wh-, np. When are you going
to do it? Intonacjê poziom¹ mo¿emy zauwa¿yæ
przy wymienianiu listy rzeczy. Pocz¹tek tego
zdania mo¿e byæ przeczytany w intonacji pozio-
mej. Pears, apples, bananas, tomatoes, plums
and currants are very expensive in Japan. G³ów-
na ró¿nica miêdzy amerykañskim a brytyjskim
akcentem polega tu na tym, ¿e amerykañska
intonacja jest ogólnie rzecz bior¹c bardziej po-
zioma do brytyjskiej, bez zbytnich „wzlotów
i upadków”.
Warto te¿ wspomnieæ mniej regularne
ró¿nice miêdzy dwoma rozwa¿anymi akcenta-
mi. Akcent brytyjski czêsto u¿ywa mocnych sa-
mog³osek tam, gdzie amerykañski bêdzie u¿y-
wa³ s³abych.
Nale¿y jednak byæ ostro¿nym, gdy¿ mo¿-
na zauwa¿yæ ca³kowicie odwrotny proces: s³abe
samog³oski wystêpuj¹ce w  brytyjskim akcencie,
a mocne w  amerykañskim.
Na koniec wspomnimy nieregularne ró¿-
nice miêdzy tymi dwoma akcentami. Jak czêsto
bywa z  nieregularnoœciami, najlepiej je zapamiê-
tywaæ tak, jak je poznajemy. Czasem natkniemy
siê na zaskakuj¹ce ró¿nice miêdzy akcentami, dla-
tego b¹dŸmy czujni. Nie b¹dŸmy zbyt pewni sie-
bie i sprawdzajmy wymowê w  s³owniku, który
podaje wymowê amerykañsk¹ i brytyjsk¹.
Pamiêtam, jak na jednych z  pierwszych
zajêæ fonetyki, po tym jak og³osi³em, ¿e akcen-
tem, który bêdziemy u¿ywaæ i æwiczyæ, bêdzie
akcent brytyjski, jedna ze studentek spyta³a, czy
mo¿e u¿ywaæ akcentu amerykañskiego. Odpo-
wiedzia³em, ¿e tak. Wybieraj¹c akcent angielski
bynajmniej nie chcia³em narzuciæ akcentu czy
powiedzieæ, ¿e ten akcent jest lepszy od amery-
kañskiego. Mo¿na powiedzieæ, ¿e jeden akcent
komuœ siê bardziej podoba, ale nie mo¿na po-
wiedzieæ, ¿e jest lepszy czy gorszy. Dlatego te¿
ka¿dy powinien mieæ prawo mówiæ z  akcen-
tem, który mu odpowiada, czy to jest akcent
szkocki, australijski, amerykañski czy irlandzki.
Wa¿ne jest jednak, abyœmy pos³ugiwali siê ak-
centem konsekwentnie. Na przyk³ad jeœli nie
u¿ywamy dwug³osek /	/, //, //, niech zabrak-
nie te¿ w  naszym systemie dŸwiêku //. Jeœli
mówimy /db/, mówmy te¿ /’epk/. Jeœli wy-




































go te¿ przed spó³g³oskami. Jeœli wymawiamy
// przed /s/ wymawiajmy // równie¿ przed /f/
i //. Kiedy ju¿ posi¹dziemy szkielet akcentu, któ-
ry chcemy naœladowaæ, wtedy w zale¿noœci od
potrzeb, bêdziemy mogli go szlifowaæ i wdra-
¿aæ w niego niuanse fonetyczne.
Czêœæ praktyczna
Poni¿ej zamieszczam zestaw æwiczeñ, któ-
re nauczyciel mo¿e wykorzystaæ w klasie z za-
miarem podniesienia œwiadomoœci akcentowej
uczniów. Wzrost œwiadomoœci o ró¿nicach miê-
dzy akcentami pomo¿e uczniom w bardziej kon-
sekwentnym ich u¿ywaniu.
ZADANIE 1.
Nauczyciel czyta niektóre z poni¿szych wyrazów
w  akcencie brytyjskim a niektóre z akcentem
amerykañskim. Uczniowie zaznaczaj¹ odpowied-
ni¹ kratkê w tabeli w zale¿noœci od akcentu.
ZADANIE 2.
Poni¿sze wyrazy zosta³y zapisane w transkrypcji
u¿ywanej przez rodowitych u¿ytkowników jêzyka
angielskiego. Zdecyduj, która transkrypcja repre-
zentuje akcent brytyjski (Br) a która amerykañ-
ski (Am).
ZADANIE 3.
Przeczytaj  wyrazy z tabelki w dwóch akcentach:
najpierw w brytyjskim, nastêpnie w amerykañ-
skim.
ZADANIE 4.
Który z  poni¿szych wyrazów nie pasuje do po-
zosta³ych pod wzglêdem akcentu i dlaczego?
ZADANIE 5.
Co maj¹ wspólnego nastêpuj¹ce wyra¿enia?
ZADANIE 6.
Spróbuj zapisaæ nastêpuj¹ce wyra¿enia w  trans-
krypcji fonetycznej.
ZADANIE 7.
Poni¿sze wyrazy s¹ wymawiane z  jasnym /l/
w  akcencie brytyjskim. WyobraŸ sobie, ¿e je-
steœ Amerykaninem i przeczytaj wszystkie te wy-








1. tomato tom-ay-do Br / Am
2. schedule shed-yool Br / Am
3. vase vahz Br / Am
4. leisure leezhure Br / Am




























Zakreœl wyrazy, które w  akcencie amerykañskim
s¹ wymawiane bez /j/.
ZADANIE 9.
W akcencie amerykañskim wyrazy takie jak what
czy where s¹ czêsto poprzedzone dŸwiêkiem /h/
w wymowie. Napisz tyle wyrazów zaczynaj¹cych
siê od wh-, ile tylko zdo³asz w przeci¹gu minu-
ty. Nastêpnie przeczytaj je z amerykañskim ak-
centem.
ZADANIE 10.
Zaznacz dŸwiêk wystêpuj¹cy w wyrazach 1-5
w zale¿noœci od akcentu.
ZADANIE 11.
Przeczytaj poni¿sze zdanie kilka razy udaj¹c
Amerykanina z Teksasu mówi¹cego przez nos.
ZADANIE 12.
Zdecyduj, czy poni¿sze pary wyrazów siê rymu-
j¹ i jeœli tak, to w którym akcencie.
ZADANIE 13.
Poproœ znajomego Amerykanina, aby przeczy-
ta³ poni¿sze zdania. Nastêpnie poproœ znajome-
go Anglika o to samo. Jak¹ ró¿nicê zauwa¿asz
w intonacji?
ZADANIE 14.
Pracuj w parze z koleg¹. Przeczytaj kilka wyra-
zów z lewej i prawej kolumny. Zadaniem two-
jego kolegi jest odgadniêcie, z której kolumny
pochodz¹ przeczytane wyrazy. Nastêpnie zmieñ-
cie siê rolami.
ZADANIE 15. POWTÓRZENIE
Uzupe³nij puste miejsca wyra¿eniem „amerykañ-
skim” lub „brytyjskim”.
new   pew   mew   few   knew   dew   due   cue
Przyk³ad Wymowa Wymowa
amerykañska brytyjska
1. wash //; //; //; // //; //; //; //
2. start //; //; //; // //; //; //; //
3. war //; //; //; // //; //; //; //
4. law //; //; //; // //; //; //; //
5. thought //; //; //; // //; //; //; //




1. idea – fear tak – nie tak – nie
2. vie – tire tak – nie tak – nie
3. their – yeah tak – nie tak – nie
4. yeah – fair tak – nie tak – nie
5. Boer – boa tak – nie tak – nie
6. sure – tour tak – nie tak – nie
You don’t expect me to know what to say about
a play when I don’t know who the author is, do
you?                                                        G. B. Shaw
When a stupid man is doing something he is asha-
med of, he always declares that it is his duty.










1. vase rymuje siê z  Mars w  akcencie ….…… ,
ale w  akcencie ………. rymuje siê z  maze.
2. tomato rymuje siê z  potato w  akcencie …… ,
ale w  akcencie ……. rymuje siê z  staccato.
3. clerk rymuje siê z  dark w  akcencie ………. ,
ale w  akcencie …………. rymuje siê z  Turk.
4. lever rymuje siê z  never w  akcencie ……… ,
ale w  akcencie ………. rymuje siê z  beaver.
5. father rymuje siê z  bother w  akcencie …… ,
ale w  akcencie ………. rymuje siê z  farther.
6. writer rymuje siê z  rider w  akcencie ……… ,
ale w  akcencie ………. rymuje siê z  lighter.
7. new rymuje siê z  gnu w  akcencie .....……… ,
ale w  akcencie …………. rymuje siê z  few.
8. aunt rymuje siê z  aren’t w  akcencie .……… ,
ale w  akcencie …………. rymuje siê z  ant.
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 ODPOWIEDZI
ZADANIE 1. Æwiczenie otwarte.
ZADANIE 2. 1. Am,  2. Br,   3. Br,   4. Am,  5. Am
ZADANIE 3. Æwiczenie otwarte.
ZADANIE 4. dictate i beret nie pasuj¹ do innych
wyrazów ze wzglêdu na odmienny akcent wyra-
zowy.
ZADANIE 5.  We wszystkich tych wyrazach /t/ jest




1. no no n
2. home hom hm
3. though o 
4. brooch brot brt
5. don’t dont dnt
ZADANIE 7.  Æwiczenie otwarte.
ZADANIE 8.
new pew mew few knew dew   due   cue





1. wash //; //; //; // //; //; //; //
2. start //; //; //; // //; //; //; //
3. war //; //; //; // //; //; //; //
4. law //; //; //; // //; //; //; //






1. idea – fear nie tak
2. vie – tire nie tak
3. their – yeah nie tak
4. yeah – fair nie tak
5. Boer – boa nie tak
6. sure – tour tak tak
ZADANIE 13. Æwiczenie otwarte.
ZADANIE 14. Æwiczenie otwarte.
ZADANIE 15. POWTÓRZENIE
1. vase rymuje siê z Mars w akcencie brytyjskim,
ale w akcencie amerykañskim rymuje siê z maze.
2. tomato rymuje siê z potato w akcencie amery-
kañskim, ale w akcencie brytyjskim rymuje siê
z staccato.
3. clerk rymuje siê z dark w akcencie brytyjskim,
ale w akcencie amerykañskim rymuje siê z Turk.
4. lever rymujê siê z never w akcencie amerykañ-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje siê z beaver.
5. father rymuje siê z bother w akcencie amerykañ-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje siê z farther.
6. writer rymuje siê z rider w akcencie amerykañ-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje siê z lighter.
7. new rymuje siê z gnu w akcencie amerykañskim,
ale w akcencie brytyjskim rymuje siê z few.
8. aunt rymuje siê z aren’t w akcencie brytyjskim,
ale w akcencie amerykañskim rymuje siê z ant.
9. war rymuje siê z for w akcencie amerykañskim,
ale w akcencie brytyjskim rymuje siê z law.
10. Larry rymuje siê z Mary w akcencie amerykañ-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje siê z Barry.
11. furry rymuje siê z hurry w akcencie amerykañ-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje siê z blurry.
12. missile rymuje siê z fossil w akcencie amerykañ-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje siê z exile.
13. Z rymuje siê red w akcencie brytyjskim, ale
w akcencie amerykañskim rymuje siê z tea.
14. laboratory rymuje siê hunky-dory w akcencie
amerykañskim, ale w akcencie brytyjskim rymuje
siê z secretary.
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7. new rymujê siê z  gnu w  akcencie .....……… ,
ale w  akcencie …………. rymuje siê z  few.
8. aunt rymujê siê z  aren’t w  akcencie .……… ,
ale w  akcencie …………. rymuje siê z  ant.
9. war rymuje siê z  for w  akcencie ….……… ,
ale w  akcencie …………. rymuje siê z  law.
10. Larry rymuje siê z  Mary w  akcencie …… ,
ale w  akcencie ………. rymuje siê z  Barry.
11. furry rymuje siê z  hurry w  akcencie ……… ,
ale w  akcencie ………. rymuje siê z  blurry.
12. missile rymuje siê z  fossil w  akcencie …… ,
ale w  akcencie ………… rymuje siê z  exile.
13. Z  rymuje siê red w  akcencie ………..., ale
w  akcencie ………. rymuje siê z  tea.
14. laboratory rymuje siê hunky-dory w  akcen-
cie ………… , ale w  akcencie ………. rymuje
siê z  secretary.
when where what whale wham wharf
wheel whelp whet whey which whim
whisky whistle white whiten Whitney whoopee
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Przecinek (³ac. virgula) jest najwa¿niej-
szym i najtrudniejszym ze wszystkich znaków
interpunkcyjnych (Popin,1989). Jego zadanie
polega na oddzielaniu s¹siaduj¹cych ze sob¹
cz³onów tworz¹cych wypowiedzenie. Spoœród
znaków oddzielaj¹cych, do których nale¿¹ tak-
¿e kropka i œrednik, przecinek jest znakiem od-
dzielaj¹cym o najs³abszej mocy rozdzielaj¹cej.
Prawid³owe u¿ycie omawianego znaku jest wa¿-
ne z kilku powodów.
Po pierwsze, przecinek jest znakiem naj-
czêœciej u¿ywanym ze wszystkich znaków inter-
punkcyjnych. Po drugie, przecinek, wnikaj¹c
w strukturê wypowiedzi, zapewnia jej logiczny
charakter, u³atwiaj¹c tym samym zrozumienie
treœci wypowiedzenia. Po trzecie, u¿ycie prze-
cinka nie jest zwi¹zane z a¿ tak du¿¹ swobod¹
interpretacyjn¹, jaka ma miejsce w  przypadku
innych znaków, g³ównie logiczno-emocjonalnych
(dwukropek, pytajnik, specjalnie stosowana
pauza zwana myœlnikiem, wielokropek, wykrzyk-
nik) oraz wydzielaj¹cych (dwie pauzy, nawias,
dwa przecinki). Po czwarte, znajomoœæ zasad
przecinkowania œwiadczy, podobnie jak u¿ycia
innych znaków interpunkcyjnych, o wysokiej
kompetencji ortograficznej i ortoepicznej (w³a-
œciwa segmentacja i intonacja g³oœno odczyty-
wanego tekstu pisanego, wczeœniej przygotowa-
nego) wchodz¹cych w sk³ad kultury jêzykowej
jednostki.
W dydaktyce jêzyków obcych zagadnie-
niu interpunkcji poœwiêca siê bardzo ma³o cza-
su lub nawet ignoruje siê to zagadnienie. Ucz¹-
cy siê jêzyka obcego sami wyci¹gaj¹ wnioski na
podstawie czytanych tekstów lub, jak pokazuje
doœwiadczenie, przenosz¹ regu³y z jêzyka ojczys-
tego na jêzyk obcy. Mimo, ¿e poprawne stoso-
wanie znaków interpunkcyjnych pojawia siê
w Europejskim systemie opisu kszta³cenia jêzy-
kowego na wy¿szych poziomach bieg³oœci jêzy-
kowej, s¹dzê, ¿e warto wczeœniej zaznajomiæ lub




j¹c jedn¹, dwie godziny lekcyjne na regu³y in-
terpunkcji poznawanego jêzyka.
Przyjrzyjmy siê regu³om jêzyka francuskie-





1. Przecinek miêdzy grupami jednorodnych
podmiotów, np.: Les chauves-souris, les ba-
laines, les cochalots et les lamantines sont des
mammifères (cyt. za Gr. M. Arrivé).
2. Przecinek miêdzy grupami jednorodnych
dope³nieñ, np.: Il mangea les bonbons, les
gâteaux et les chocolats (Bescherelle).
Il lui parlait de bridge, de golf, de politi-
que et de cravattes (A. de Saint-Exupéry).
3. Przecinek miêdzy grupami jednorodnych
okoliczników, np.: Mon ami sourit genti-
ment, avec indulgence (A. de Saint-Exu-
péry).
4. Przecinek miêdzy grupami jednorodnych
przydawek, np.: Le jour venait, sombre, gris,
pluvieux, glacial, une de ces journées qui vous
apportent des tristesses et des malheures
(Maupassant).
5. Przecinek miêdzy grupami jednorodnych
orzeczników, np.: Son visage est devenu pâle,
impassible et fixé (P. Roze).
Przecinek przed powtórzon¹
czêœci¹ zdania
1. Przecinek przed ka¿dym powtarzaj¹cym siê
spójnikiem, np.: Il y avait toujours eu, sur la
planète du petit prince, des fleurs très sim-
ples, ornées d’un seul rang de pétales, et qui
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w  VII Liceum Ogólnokszta³c¹cym we Wroc³awiu.
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ne tenaient point de place, et qui ne déran-
geaient personne (A. de Saint-Exupéry).
2. Przecinek przed ka¿dym powtarzaj¹cym siê
zaimkiem, np.: Elle est allée frapper à la por-
te du grand appartament de la rue de la Bien-
faisance, celui de son enfance, celui qu’elle
avait voulu oublier (P. Roze).
3. Przecinek przed ka¿dym powtarzaj¹cym siê
przys³ówkiem, np.: C’était un vieux canotier,
mais un canotier enragé, toujours près de
l’eau, toujours sur l’eau, toujours dans l’eau
(Maupassant).
4. Przecinek przed ka¿d¹ powtarzaj¹c¹ siê par-
tyku³¹, np.: Alors je ne lui parlais ni de ser-
pents, ni de for˜ts vierges, ni d’étoiles (A. de
Saint-Exupéry).
Uwaga: Nie stawiamy przecinka przed partyku-
³¹ ni, je¿eli stanowi ona zaprzeczenie typu:
ni...ni....Np.: Ni Corneille ni Racine n’ont encore
été surpassés (cyt. za M. Grevisse). Jednak i od tej
regu³y mo¿na spotkaæ wyj¹tki.
Uwaga: Je¿eli et ,ou, ni s³u¿¹ do po³¹czenia wiê-
cej ni¿ dwóch elementów, oddziela siê te ele-
menty stosuj¹c za ka¿dym razem odrêbny prze-
cinek. Np.: Il arrivait que, soudain, l’un de ses chif-
foniers contraints apercût une commode, ou une
potiche, ou un secrétaire de bois de rose... (G.
Duhamel cyt. za M. Grevisse).
Un bon financier, dit la Bruyère, ne pleure ni
ses amis, ni sa femme, ni ses enfants (cyt. za M.
Grevisse).
Przecinek przed lub po
dopowiedzeniu lub uzupe³nieniu
1. Przecinek przed lub po dopowiedzianym
okoliczniku, np.: Je fais une cuisine de
qualité, constamment (FDLM).
Mon chien hurlait, très loins (Maupassant).
De l’autre côté de la rivière, les femmes com-
mencèrent à pousser des cris (Gr. Bescherel-
le).
Uwaga: Dopowiedzenie lub doprecyzowanie
rozpoczynaj¹ce zdanie i maj¹ce formê bardzo
krótkiego s³owa, bêd¹cego najczêœciej okolicz-
nikiem miejsca nie wymaga u¿ycia przecinka,
np.: Ici nous trouverons le calme et le silence
(cyt. za M. Grevisse).
Partout règnait un profond silence (cyt. za M. Gre-
visse).
Uwaga: Dopowiedzenie rozpoczynaj¹ce zdanie,
po którym bezpoœrednio wystêpuje czasownik
mo¿e, lecz nie musi byæ oddzielone od czasow-
nika przecinkiem, np.: Sur une des chaises traîna-
it une robe de chambre usagées. Devant l’entrée,
gisait des amas de débris monstrueux (Loti, cyt.
za M. Grevisse).
2. Przecinek przed dopowiedzian¹ przydawk¹,
np.:
Le jour venait, sombre, gris, pluvieux, une de





1. Przecinek przed drugim okolicznikiem bêd¹-
cym doprecyzowaniem pierwszego okolicz-
nika jednorodnego wzglêdem pierwszego, tj.
wyznaczaj¹cego z pierwszym wspólne to
samo miejsce, tê sam¹ porê, np.: Je suis ori-
ginaire de Bourgogne, une région de France
réputée pour sa cuisine et pour ses vins
(FDLM).
2. Przecinek przed drugim okolicznikiem bêd¹-
cym doprecyzowaniem pierwszego okolicz-
nika niejednorodnego wzglêdem pierwsze-
go (miejsca, czasu itp.), np.:
Nous arrivons à la gare de Saint-Raphaël,
jeudi 8 février, à 13h 30, T.G.V. de Paris de
6h 47 (Café-Crème).
Rendez-vous à 13 h, au restaurant de la




1. Przecinek przed zdaniem wspó³rzêdnym bez-
spójnikowym, np.: Je le vois, je cours, il se
retourne et me reconnaît (Gr. Bescherelle).





1. Przecinek przed zdaniem rozpoczynaj¹cym
siê od spójnika ,,et” w  znaczeniu polskiego
spójnika ,,a”, np.: Un boa c’est très dange-
reux, et un éléphant c’est très encombrant
(A.de Saint-Exupéry).
Il mit alors son bateau bord à bord avec le
mien, et tous les deux nous tirâmes sur la
chaîne ( Maupassant).
Uwaga: Je¿eli spójnik et oddziela dwa lub wiê-
cej zdañ, które maj¹ ró¿ne orzeczenia i które s¹
sobie przeciwstawione, rozdzielamy je przecin-
kiem lub przecinkami (por. przyk³ad powy¿ej).
2. Przecinek w zdaniu pojedynczym miêdzy
przeciwstawnymi wyrazami, np.:
C’est un travail très ennuyeux, mais très facile
(Maupassant).
Uwaga: Brak przecinka przed spójnikiem mais
wyra¿aj¹cym mo¿liwoœæ, np.: Il est possible que
ce soit Patric mais ça porurait aussi ˜tre Hervé
(NSF3).
Uwaga: Je¿eli cz³on nastêpuj¹cy po spójniku mais
ma postaæ jednego s³owa, przecinka nie u¿ywa-
my, np.: Il est beau mais b˜te (Popin).
Przecinek w  zdaniu z³o¿onym
podrzêdnie
1. Przecinek po zdaniu podrzêdnym czasowym
(subordonnée de temps) rozpoczynaj¹cym
zdanie z³o¿one, np.: Avant que le jour fût levé,
les chasseurs partirent avec leurs chiens (Gr.
Larousse).
Jusqu’à ce que j’aille à l’école, je me ren-
dais deux fois par semaine à la messe, le di-
manche et le vendredi (P. Roze).
Après que nous eûmes longtemps sonné à
la porte, un visage parut à la fen˜tre (Gr. La-
rousse).
Tandis que la pluie tombera, nous ne
pourrons sortir (Gr. Larousse).
Tant qu’il est là, je suis tranquille (J. Z. Te-
rech).
Pendant que Paul écrivait, Simone repas-
sait (J. Z. Terech).
Lorsque l’accident se produisit, elle traver-
sait la rue (Gr. Larousse).
Quand le chat n’est pas là, les souris dan-
sent (Gr. Larousse).
Dès que vous aurez terminé, vous me pre-
viendrez (Gr. Larousse).
Depuis que tu es revenu, tout marche bien
(J. Z. Terech).
À peine sommes-nous arrivés à la maison,
qu’on nous a rappelés d’urgence à Paris
(J. Z. Terech).
Sitôt qu’il le vit, il partit (Robert Mét.)
2. Przecinek po zdaniu przyczynowym (subor-
donnée de cause) rozpoczynaj¹cym zdanie
z³o¿one, np.: Comme tu as faim, prends cet-
te tartine de confiture (Gr. Larousse).
Parce que tout semble perdu, il lâche pri-
se (Robert Mét.).
Puisque c’est efficace, il faut continuer
(Robert Mét.).
Ce n’est pas que je veuille vous renvoyer,
cependant il se fait tard et la nuit va tomber
(Gr. Larousse).
Uwaga: Przed zdaniami podrzêdnymi maj¹cy-
mi walor wy³¹cznie wyjaœniaj¹cy, np. Je le veux,
puisque vous le voulez. (cyt. za M. Grevisse), sta-
wiamy przecinek. Przed zdaniami podrzêdny-
mi œciœle zwi¹zanymi sensem ze zdaniem nad-
rzêdnym, przecinek opuszczamy, np. Il est tombé
parce que le chemin est glissant (cyt. za M. Gre-
visse).
3. Przecinek przed zdaniem podrzêdnym celu
(subordonnée de but) wystêpuj¹cym po
zdaniu g³ównym, np.: On jeta une bouée
dans l’eau, afin qu’il pût se sauver (Gr. La-
rousse).
Montrez-moi ces plans, que je les exami-
ne (J. Z. Terech).
Fermez la fen˜tre, de crainte que le
courant d’air ne vienne à briser le carreau
(Gr. Larousse).
4.  Przecinek po zdaniu podrzêdnym przyzwa-
laj¹cym, tj. wyra¿aj¹cym przyczynê niedosta-
teczn¹ (subordonnée de concession) rozpo-
czynaj¹cym zdanie z³o¿one, np.: Cependant,
quoique je fusse un culotteur de pipes re-
nommé, je ne pus pas (...) (Maupassant).
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Quelque courage que vous ayez, vous
échouerez (Gr. Larousse).
M˜me si la vie était en feu, je n’hésiterais
pas (Gr. Larousse).
Quand bien m˜me il aurait raison, il
devait céder (Gr. Larousse).
5. Przecinek przed zdaniem podrzêdnym wy-
ra¿aj¹cym konsekwencjê (subordonnée de
conséquence) nastêpuj¹cym po zdaniu g³ów-
nym, np.: L’accident fut brutal, au point que
nul ne put en établir les circonstances exactes
(Gr. Larousse).
La région est très polluée, à tel point que
l’atmosphère est irrespirable (NSF3).
6. Przecinek w wypowiedzeniu z³o¿onym pod-
rzêdnie warunkowym (subordonnée de
condition) np.: Selon que vous serez de son
avis ou non, il vous estimera ou méprisera
(Gr. Larousse).
Supposons que je puisse quitter le bureau
assez tôt, je passerais chez toi (NSF3).
Il doit tout ignorer encore de la nouvelle,
à condition que vous n’ayez eu l’imprudence
de la lui apprendre (Gr. Larousse).
Nul ne doit ˜tre inquiété par ses opinions,
pourvu que leur manifestation ne trouble pas
l’ordre public (Café-Crème 3).
Soit que tu restes, soit que tu partes cela
m’est égal (J. Z. Terech).
J’irai à la compagne, à moins qu’il ne pleu-
ve  (J. Z. Terech).
Pour peu qu’on le contredise, il se fâche
(J. Z. Terech).
Au cas où il accepterait, avertissez-moi
(Gr. Larousse).
Si je l’apprends, je te le dirai (Gr. Larousse).
7. Przecinek przed zdaniem podrzêdnym zawie-
raj¹cym porównanie (subordonnée de com-
paraison ) nastêpuj¹cym po zdaniu g³ównym,
np.: La famille en groupe allait se promenait
jusqu’à la jettée, ainsi qu’elle le faisait cha-
que dimanche (Gr. Larousse).
Przecinek po wyra¿eniu ,,eh bien”
Na przyk³ad:
Eh bien, j’ai cherché, cherché, et j’ai fini
(...) ( A. de Saint-Exupéry).
Eh bien, voici ce qui m’est arrivé sur cette
terre d’Afrique (...) (A. de Saint-Exupéry).
Przecinki oddzielaj¹ce okreœlenie
osoby (imiê, nazwisko, tytu³,
stanowisko itp.) od reszty
wypowiedzenia
Na przyk³ad:
Vous dites, Commendant, que vous avez
eu peur; je n’en crois rien (Maupassant).
Je vous prie d’agréer, Monsieur le Direc-
teur, mes sentiments distingués.
Mon cher cousin, j’ai un gros service à vous
demander (Maupassant).
Przecinek oddzielaj¹cy wyrazy
i wyra¿enia modalne od reszty
wypowiedzenia
1. U¿ycia przecinka wymagaj¹ wyra¿enia zapo-
wiadaj¹ce dan¹ myœl w  formie argumentu,
takie jak: premierèment, deuxièmement,
troisièmement, d’abord, ensuite, enfin
itp., np.: Premièrement, absolutisme: non
seulement Louis XIV a écarté la noblesse du
pouvoir mais aussi il a presque supprimé le
Parlement (NSF3).
Deuxièmement, il y a aussi des guerres ci-
viles entre catholiques et protestants (NSF3).
Dans la première partie, je développerai
les problèmes concernant l’effet de serre et
les trous dans la couche d’ozone (NSF3).
2. U¿ycia przecinka wymagaj¹ wyra¿enia od-
nosz¹ce siê do wyra¿onej ju¿ myœli, takie jak:
or, et pourtant itp., np.: Or, ces algues ab-
sorbent du gaz carbonique (...) (NSF3).
Et pourtant, la température du soleil, elle,
a souvent changé (NSF3).
3. Przecinka wymagaj¹ wyra¿enia zawieraj¹ce
stosunek emocjonalny do wypowiadanej
myœli, takie jak: décidément, certes, abso-
lument itp., np.: Certes, la solutide est dan-
gereuse pour les intelligences qui travaillent
(Maupassant).
Décidément, je suis repris (Maupassant).
4. U¿ycia przecinka wymagaj¹ wyra¿enia pod-
sumowuj¹ce dan¹ myœl, punkt widzenia, ta-
kie jak: en résumé, pour me résumer, en
somme, en gros, pour tout dire, bref, tout
cela itp., np.: Bref, j’en ai un peu marre
(Maupassant).
En somme, la terre semblerait avoir la ca-
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pacité de se maintenir à une température
constante (NSF3).
Przecinek w  zdaniach, w  których
forma imies³owiowa (gérondif)
stanowi z  orzeczeniem œcis³y
zwi¹zek sk³adniowy
Na przyk³ad:
En entrant dans le salon, il a remarqué un
manifique buffet (NSF3).
En jouant au loto, il a gagné une belle for-
tune (NSF3).
Uwaga: W wypowiedzeniach, w których forma
gérondif nie rozpoczyna zdania brak przecinka.
Na przyk³ad:





Il a été à Paris? Oui, deux fois.
Tu bois du café? Non, merci.
Tu as téléphoné à tes parents? Malheureu-
sement, je n’ai pas eu le temps.
Et si on allait au cafe? Désolée, j’ai du tra-
vail.
Uwaga: Przecinek stawiamy przed partyku³¹
przecz¹c¹ lub twierdz¹c¹ w  przypadku elizji,
np.: J’ai beaucoup aimé l’interprétation de Jacqu-
eline Benoit. Celle de Michel Duparc, non (NSF3).




Il est très bien élevé, c’est-à-dire il suit




1. Przecinki miêdzy zdaniem bêd¹cym dopo-
wiedzeniem, np.: C’est l’heure, je crois, du
petit déjeuner (...) (A. de Saint-Exupéry).
L’enfant, qui s’était longtemps retenu,
éclata en sanglots (Grammaire Bescherelle).
2. Przecinki miêdzy dopowiedzianym s³owem
lub wyra¿eniem (okolicznikiem, imieniem
w³asnym itp.), np.: J’habitais, comme au-
jourd’hui, la maison de la mère Lafon, et un
de mes meilleurs camarades, Louis Bernet, qui
a maintenant renoncé au canotage, à ses
pompes et à son débraillé pour entrer au
Conseil d’État, était installé au village de C...,
deux lieues plus loins (Maupassant).
Toutes les b˜tes, grenouilles et crapauds,
ces chanteurs nocturnes des marécages, se
taisaient (Maupassant).





Mesdames et Messieurs, je remercie l’as-
sociation SOS-Terre de m’avoir invité (...)
(NSF3).
Et toi, Marc, tu travailles toujours à la
banque?
Annie, tu aimes le fromage?




Il est mort naturellement (= Il est mort de
façon naturelle.) (Gr. M. Arrivé).
Il est mort, naturellement ( =Il est naturel
qu’il soit mort.)  (Gr. M. Arrivé).




Paris, le 23 septembre 2003
Podwójny przecinek we wtr¹ceniu
odnosz¹cym siê do cytowanej
wypowiedzi
Na przyk³ad:
Il faut, dit-il, se préoccuper de la situation
(J. Popin).
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Il est beau, et ne paraît pas intelligent
(J. Popin).
Il vend des fruits, et ne vend que rarement
des légumes (J.Popin).
Il ne sait pas jouer, ni ne veut s’y astrein-
dre (J.Popin).
Uwaga: U¿ycie przecinka jest jeszcze bardziej
ewidentne, je¿eli d³ugoœæ zespo³u wyrazowego
nastêpuj¹cego po spójniku wzrasta.
Przecinek sygnalizuj¹cy elipsê
czasownika lub innego s³owa w 
wypowiedzeniu poprzedzaj¹cym
Na przyk³ad:
Jean a rédigé le chapitre du nom; Paul(,)
celui de l’adjectif (M. Arrivé).
Paul m’a rendu son livre, et Pierre, son
cahier (J. Popin).
Les grands yeux étaient éteints et mornes,
les paupières, striées de rides, les commissu-
res des narines, marquées de plis profonds




Eh bien, j’ai cherché, cherché, et j’ai fini(...)
(A. de Sainte- Exupéry).
Przecinek oddzielaj¹cy zdanie
g³ówne od zdania podrzêdnego,
je¿eli to ostatnie stanowi doœæ
d³ugi szereg wyrazowy
Na przyk³ad:
L’homme qui ne pense qu’à soi et à ses
intér˜ts dans la prospérité, restera seul dans
le malheur (cyt. za M. Grevisse).
Przedstawione zasady u¿ycia przecinka
odnosz¹ siê do sytuacji najbardziej typowych,
tj. najczêœciej wystêpuj¹cych w  ró¿nego typu
tekstach. Na podstawie zebranego materia³u
oraz na podstawie opracowañ teoretycznych
dotycz¹cych interpunkcji wynika, ¿e stosowanie
przecinka w  jêzyku francuskim podlega w  rów-
nej mierze zasadom sk³adniowym, co rytmicz-
nym. Jednoczeœnie nale¿y zaznaczyæ, i¿ u¿ycie
omawianego znaku przestankowego jest du¿o
bardziej swobodne ni¿ w  jêzyku polskim. Wnio-
sek ten mo¿e dziwiæ, tym bardziej ¿e jêzyk fran-
cuski (obok jêzyka angielskiego) nale¿y do naj-
lepiej opisanych jêzyków œwiata. Od wielu re-
gu³ istniej¹ odstêpstwa, wielokrotnie mo¿emy
spotkaæ konstrukcje zdaniowe o podobnej bu-
dowie, w  których autorzy w  oparciu o w³asne
wyczucie struktury sami decyduj¹ o przestanko-
waniu. Nawet w  wypowiedzeniach maj¹cych
charakter przys³ów (np. Quand le chat n’est pas
là(,) les souris dansent mo¿emy spotkaæ ró¿ny
zapis.
Znaczenie przecinka jest jednak bez-
sprzeczne. Dziêki przecinkowaniu tekst staje siê
struktur¹ przejrzyst¹, w  której s¹ wyraŸnie za-
znaczone relacje miêdzy poszczególnymi wyra-
zami oraz zdaniami. Przecinek, podobnie zresz-
t¹ jak inne znaki interpunkcyjne, u³atwia zrozu-
mienie tekstu oraz wp³ywa na szybkoœæ czyta-
nia. Rozcz³onkowanie tekstu wnosi informacje
semantyczne oraz prozodyczne. Pomimo pew-
nej swobody, która cechuje francusk¹ interpunk-
cjê, nale¿y poznaæ œcis³e zasady przecinkowania
i je stosowaæ.
Przecinek w  dydaktyce
W celu zwiêkszenia uczniowskich kompe-
tencji jêzykowych warto przeæwiczyæ wiedzê teo-
retyczn¹ w  praktyce. Oto przyk³adowe æwicze-
nia do wykorzystania na zajêciach.
 Æwiczenie I. Dans les phrases ci- dessous met-
tez la virgule si nécessaire.
1. Or un soir son mari rentra l’air glorieux et
tenant à la main une enveloppe.
2. « Tiens dit-il voici quelque chose pour toi. »
3. Elle souffrait sans cesse se sentant née pour
toutes les délicatesses et tous les luxes.
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4. Elle souffrait de la pauvreté de son logement
de la misère des mures de l’usure des sièges
de la laideur des étoffes.
5. Mal peignée avec des jupes de travers et les
mains rouges elle parlait haut lavait à gran-
de eau les planchers.
6. Madame Forestier fort émue lui prit les deux
mains.
7. Enfin c’est fini je suis rudement contente.
8. Le mari travaillait le soir à mettre au net les
comptes d’un commerçant et la nuit souvent
il faisait de la copie à cinq sous la page (Guy
de Maupassant).
 Æwiczenie II. Complétez le texte avec les vir-
gules.
Il y avait à Montmartre au troisième du
75 bis de la rue d’Orchampt un excellent hom-
me nommé Dutilleul qui possédait le don singu-
lier de passer à travers les mur es sans en ˜tre
incommodé. Il portait un binocle une petite bar-
biche noire et il était employé de troisième classe
au ministère de l’Enregistrement. En hiver il se
rendait à son bureau et à la belle saison il faisait
le trajet à pied sous son chapeau melon.
Dutilleul venait d’entrer dans sa quaran-
te-troisième année lorsqu’il eut la révélation de
son pouvoir. Un soir une courte panne d’éléctri-
cité l’ayant surpris dans le vestibule de son petit
appartement de célibataire il tâtonna un mo-
ment dans les ténèbres et le courant revenu se
trouva sur le palier du troisième étage. Comme
sa porte d’entrée était fermée à clé de l’intérieur
l’incident lui donna à réfléchir et malgré les re-
montrances de sa raison il se décida à rentrer
chez lui comme il en était sorti en passant à
travers la muraille. Cette étrange faculté qui sem-
blait ne répondre à aucune de ses aspirations
ne laissa pas de le contrarier un peu et le lende-
main samedi profitant de la semaine anglaise il
alla trouver un médecin du quartier pour lui
exposer son cas (...) Marcel Aymé.
 Klucz
I. 1. Or, un soir, son mari rentra, l’air glorieux et
tenant à la main une enveloppe.
2. « Tiens, dit-il, voici quelque chose pour toi. »
3. Elle souffrait sans cesse, se sentant née pour
toutes les délicatesses et tous les luxes.
4. Elle souffrait de la pauvreté de son logement,
de la misère des mures, de l’usure des sièges,
de la laideur des étoffes.
5. Mal peignée, avec des jupes de travers et les
mains rouges, elle parlait haut, lavait à gran-
de eau les planchers.
6. Madame Forestier, fort émue, lui prit les deux
mains.
7. Enfin, c’est fini, je suis rudement contente.
8. Le mari travaillait, le soir, à mettre au net les
comptes d’un commerçant, et la nuit, so-
uvent, il faisait de la copie à cinq sous la page.
(Guy de Maupassant)
II. Il y avait à Montmartre, au troisième du 75 bis
de la rue d’Orchampt, un excellent homme
nommé Dutilleul qui possédait le don singulier
de passer à travers les mures sans en ˜tre in-
commodé. Il portait un binocle, une petite bar-
biche noire et il était employé de troisième classe
au ministère de l’Enregistrement. En hiver, il se
rendait à son bureau, et, à la belle saison, il fa-
isait le trajet à pied, sous son chapeau melon.
Dutilleul venait d’entrer dans sa quarante-
troisième année lorsqu’il eut la révélation de son
pouvoir. Un soir, une courte panne d’éléctricité
l’ayant surpris dans le vestibule de son petit
appartement de célibataire, il tâtonna un mo-
ment dans les ténèbres et, le courant revenu,
se trouva sur le palier du troisième étage. Com-
me sa porte d’entrée était fermée à clé de
l’intérieur, l’incident lui donna à réfléchir et,
malgré les remontrances de sa raison, il se déci-
da à rentrer chez lui, comme il en était sorti, en
passant à travers la muraille. Cette étrange fa-
culté qui semblait ne répondre à aucune de ses
aspirations ne laissa pas de le contrarier un peu
et le lendemain samedi profitant de la semaine
anglaise il alla trouver un médecin du quartier
pour lui exposer son cas.(...) Marcel Aymé
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  (czerwiec 2004)
W grupach zaawansowanych jêzykowo
stosuje siê zwykle podrêcznik, wzbogacaj¹c go
artyku³ami z gazet i czasopism. Teksty podrêcz-
nikowe s¹ zazwyczaj wyposa¿one w æwiczenia
leksykalne, natomiast teksty autentyczne, pocho-
dz¹ce z bie¿¹cych publikacji, trzeba w takie æwi-
czenia wyposa¿yæ.
Artyku³y z gazet, czasopism i magazynów
stanowi¹ doskona³¹ podstawê do wprowadze-
nia nowych s³ów i wyra¿eñ. Nie ma rozumienia
tekstu bez rozumienia s³ów dla niego kluczo-
wych, czêsto nieznanych czytaj¹cym go osobom.
S³owa to cegie³ki buduj¹ce treœæ wypowiedzi.
Hanna Komorowska (2003:115) zwraca uwagê
na rolê s³ownictwa w nowoczesnej metodyce na-
uczania jêzyków obcych: „Dziœ, gdy podstawo-
wym celem nauki jest umiejêtnoœæ skutecznego
porozumiewania siê i d¹¿ymy do rozwiniêcia
u uczniów kompetencji komunikacyjnej, s³ownic-
two odgrywa w nauczaniu bardzo du¿¹ rolê.
Dzieje siê tak dlatego, ¿e umiejêtnoœæ przekazu
informacji jest najsilniej uzale¿niona od pozio-
mu opanowania s³ownictwa. To w³aœnie braki
leksykalne najsilniej uszkadzaj¹, a niekiedy wrêcz
blokuj¹ przekaz. Znacznie mniejsz¹ rolê odgry-
wa fakt, czy wypowiedŸ jest poprawna grama-
tycznie, czy te¿ nie. Blokada komunikacji to naj-
czêœciej skutek nieznajomoœci potrzebnego s³ow-
nictwa. [...] Dlatego istnieje koniecznoœæ konse-
kwentnego prowadzenia sta³ej, regularnej pracy
nad wzbogaceniem s³ownictwa uczniów, tym bar-
dziej, ¿e bez æwiczeñ leksykalnych nie bêdzie
mo¿liwy dalszy rozwój sprawnoœci mówienia, s³u-
chania ze zrozumieniem, czytania i pisania”.
Dorota Ch³opek1)
Bielsko Bia³a
Utrwalanie s³ownictwa przez tekst prasowy
We wspó³czesnej szkole – wy¿szej i œred-
niej  – istnieje potrzeba zg³êbiania wiedzy w jê-
zyku obcym, tak by mo¿na by³o w przysz³oœci
sprawnie funkcjonowaæ w krêgach miêdzynaro-
dowych. Wiadomo, ¿e teksty obcojêzyczne do-
starczaj¹ zarówno materia³u jêzykowego, jak i s¹
Ÿród³em wiedzy dla przysz³ych specjalistów. Czy-
tanie zapocz¹tkowane w szkole œredniej zaszcze-
pi w m³odych ludziach ciekawoœæ informacji, chêæ
poszukiwania i zg³êbiania treœci w jêzyku obcym.
Studenci uczelni wy¿szych powinni siêgaæ do tek-
stów autentycznych zwi¹zanych tematycznie
z dziedzin¹ studiów i przysz³¹ profesj¹. Chc¹c byæ
aktywnym mieszkañcem Zjednoczonej Europy,
polska m³odzie¿ nie mo¿e omijaæ specjalistycz-
nych artyku³ów obcojêzycznych. Musi dorówny-
waæ wiedz¹ swoim rówieœnikom z krajów, które
posiadaj¹ nowoczeœniejsze technologie, szczegól-
nie informatyczne, starsze przedsiêbiorstwa glo-
balne, wiêcej doœwiadczenia w ogólnoœwiatowym
biznesie, wiêcej zdarzeñ na arenach biznesu i tech-
niki. Wobec tego nauczyciele jêzyka np. angiel-
skiego, bêd¹cego g³ównym narzêdziem komuni-
kacji na gruncie zawodowym w dzisiejszej „glo-
balnej wiosce”, powinni zwróciæ szczególn¹ uwa-
gê na rozwijanie nawyku czytania artyku³ów pra-
sowych. Aby zaœ czytanie by³o sprawniejsze i przy-
jemniejsze, nale¿y poznawaæ s³owa.
Etapy nauki s³ownictwa
Nauczanie i uczenie siê s³ownictwa to
zwykle ¿mudny proces. H. Komorowska (2003:
1) Autorka jest wyk³adowc¹ jêzyka angielskiego w Studium Jêzyków Obcych Akademii Techniczno-Humanistycznej w Bielsku-Bia³ej.
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116) wyró¿nia trzy etapy nauki s³ownictwa. S¹
to kolejno „wprowadzanie, utrwalanie oraz po-
wtarzanie i utrwalanie s³ownictwa wczeœniej opa-
nowanego”. Podczas czytania tekstu autentycz-
nego wa¿ny jest sposób wprowadzenia nowych
wyrazów i zwrotów. Wed³ug H. Komorowskiej










Pomimo istnienia wielu odmiennych sta-
nowisk dotycz¹cych efektywnoœci stosowania
okreœlonych technik wprowadzania nowych
s³ów, istnieje zgodnoœæ metodyków nauczania
jêzyków obcych co do tego, ¿e polski odpowied-
nik powinien zostaæ u¿yty tylko w ostateczno-
œci. S³owa nie zawsze znajduj¹ lustrzane odbicie
w innym jêzyku.
Wyraz w kognitywnym œwietle
Parafrazuj¹c urywek teorii Ronalda Lan-
gackera (1987:65,66), zadanie znalezienia od-
powiedniej jednostki jêzykowej dla konceptu-
alizacji znaczenia (uœwiadomienia sobie, o jak¹
jednostkê jêzykow¹ chodzi w jêzyku pierwszym),
mo¿e byæ okreœlone jako problem kodowania
(coding), rozwi¹zaniem którego jest struktura
docelowa (target structure). Celem z tego wzglê-
du jest wydarzenie u¿ycia (usage event), tzn.
wyra¿enie symboliczne wplecione przez mówi¹-
cego w poszczególny zespó³ okolicznoœci dla
okreœlonego celu. Ten symboliczny zwi¹zek jest
utrzymywany miêdzy szczegó³ow¹ konceptuali-
zacj¹ zale¿n¹ od kontekstu, oraz pewnym typem
struktury graficznej b¹dŸ fonologicznej, któr¹
w przypadku mowy jest aktualna wokalizacja.
Ten w³aœnie typ struktury fonologicznej lub gra-
ficznej jest nazywany wyrazem lub jednostk¹
leksykaln¹. Wed³ug Langackera (1987:370) czê-
sto napotykana jednostka leksykalna przedsta-
wia ogromn¹ i niebanaln¹ ró¿norodnoœæ wspó³-
zale¿nych znaczeñ oraz konwencjonalnych ogra-
niczeñ u¿ycia. Zbiór przyjêtych dla niej warto-
œci mo¿e byæ uwa¿any za kategoriê z³o¿on¹
(complex category). Sk³adniki kategorii z³o¿o-
nej s¹ traktowane jako ekwiwalenty dla celów
symbolicznych i nie tylko. Langacker (1987:375,
376) prezentuje przyk³ady kategorii komplek-
sowych. S¹ nimi wyrazy: drzewo (iglaste, liœcia-
ste), krzes³o (biurowe, elektryczne), gwiazda (na
niebie i estrady), o³ówek (drewniany, mechanicz-
ny). W oderwaniu od kontekstu kategorie z³o-
¿one nasuwaj¹ na myœl wiele ró¿nych mo¿liwo-
œci interpretacji znaczenia w zale¿noœci od tego,
co jest nam bliskie, z czym stykamy siê najczê-
œciej, w odniesieniu do czego przewa¿nie u¿y-
wamy danego wyrazu. Zatem bez kontekstu nie
jesteœmy w stanie odkodowaæ znaczenia katego-
rii kompleksowej.
Wyraz w metodyce nauczania
jêzyka
Kwestia kategorii z³o¿onej i s³ownictwa
nie odnosi siê tylko do jêzykoznawczego pojê-
cia kategorii. Wy¿ej omówiona kwestia ma tak-
¿e zwi¹zek z podzia³em s³ownictwa ze wzglêdu
na metodykê nauczania go, gdzie jest ono dzie-
lone na receptywne (receptive) w opozycji do
produktywnego (productive), oraz s³ownictwo
treœci (content words) w kontraœcie ze s³owami
funkcyjnymi (function words). Ostatnia para
dotycz¹ca tego¿ podzia³u leksyki to s³ownictwo,
które posiada znaczenie dos³owne (literal me-
aning) w zderzeniu ze s³ownictwem obdarzo-
nym znaczeniem figuratywnym (figurative




Analizuj¹c wy¿ej przytoczone pary ró¿-
nych rodzajów s³ownictwa autorki wskazuj¹ na
wa¿noœæ uœwiadomienia sobie, i¿ znajomoœæ
s³ownictwa receptywnego w znacznym stopniu
przewy¿sza znajomoœæ s³ownictwa produktyw-
nego. Dotyczy to zarówno u¿ytkowników rodzi-
mych danego jêzyka (pos³uguj¹cych siê nim jako
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jêzykiem pierwszym), jak i nierodzimych u¿yt-
kowników tego¿ jêzyka (pos³uguj¹cych siê nim
jako jêzykiem drugim).
Czytaj¹c teksty w jêzyku angielskim ro-
zumiemy, czêsto podœwiadomie, wiele s³ów
w rodzaju adumbrate oraz anent, ale istnieje
bardzo niewielkie prawdopodobieñstwo u¿y-
cia tych¿e s³ów w tym, co mówimy lub pisze-
my bez pomocy s³ownika i tezaurusa. Dzieje
siê tak dlatego, i¿ posiadamy receptywn¹ a nie
produktywn¹ kontrolê nad wspomnianymi s³o-
wami.
Kontrola produktywna poci¹ga za sob¹
receptywn¹, nie odwrotnie (za: op. cit. s. 76).
Dlatego wa¿ne jest dla efektywnej komunikacji
jêzykowej w ka¿dej dziedzinie i w ka¿dym krê-
gu spo³ecznym, by nauczaæ i uczyæ siê jak naj-
wiêkszej liczby s³ów receptywnych w jêzyku dru-
gim. Nale¿y uczyæ siê takich s³ów po to, aby czy-
tanie tekstów (nie tylko specjalistycznych) nie
polega³o na nieustannym wertowaniu s³owni-
ka, by by³o sprawniejsze i przyjemniejsze, by
dawa³o satysfakcjê, nie zaœ poczucie ulgi po
przebrniêciu przez pó³ strony. Uczymy siê s³ów
receptywnych po to, by przeprawa wzrokiem
przez wyrazy w tekœcie nie by³a przepraw¹ przez
d¿unglê niewiedzy.
S³ownictwo treœci kontra funkcji
Podczas analizy s³ownictwa w tekœcie sta-
je siê u¿yteczny drugi podzia³ – ze wzglêdu na
treœæ i funkcjê. Wiêkszoœæ jednostek leksykalnych
to s³owa treœci, nale¿¹ce do obszernych, otwar-
tych klas wyrazów (np. klasy wyrazów, które
chêtnie przyjmuj¹ nowe s³owa i odrzucaj¹ sta-
re, takie które nie s¹ ju¿ przydatne: rzeczowni-
ki, czasowniki, przymiotniki i niektóre przys³ów-
ki). S³owa funkcyjne to te jednostki leksykalne,
które nale¿¹ do zamkniêtych klas wyrazów (np.
klasy wyrazów, które niechêtnie akceptuj¹ nowe
jednostki lub niechêtnie pozbywaj¹ siê jedno-
stek starych: zaimki, s³owa posi³kowe, przyim-
ki, okreœlniki i wiele przys³ówków) (za: op. cit.).
S³owa funkcyjne s¹ zwykle przyswajane na zajê-
ciach poœwiêconych gramatyce jêzyka drugie-
go, jednak nie w ka¿dym przypadku. Przys³ów-
ki sposobu i miejsca, czasu, czêstotliwoœci, te
wyra¿aj¹ce stopieñ pewnoœci, nale¿¹ tak¿e do
grupy s³ów treœci, przyswajanych w kontekœcie.
S³ownictwo dos³owne kontra
figuratywne
Z kontekstem, a zarazem z u¿yciem wy-
razów, jest nierozerwalnie zwi¹zany podzia³ na
s³owa o znaczeniu dos³ownym i figuratywnym.
Jêzyk figuratywny (za: Lakoff i Johnson, 1980)
zawiera wyra¿enia metaforyczne i idiomatycz-
ne. Interpretacja danego wyra¿enia czêsto jest
uzale¿niona od towarzysz¹cej mu treœci (zwa-
nej: co-text), z której wynika, czy mamy do czy-
nienia ze znaczeniem dos³ownym, czy te¿ idio-
matycznym (za: Celce-Murcia i Elite Olshtain).
Przyk³adowo in the same boat (polskie t³uma-
czenie: w tej samej ³ódce), mo¿e mieæ znacze-
nie dos³owne, np. w odniesieniu do motorówki
na wakacjach lub idiomatyczne. I’m in the same
boat idiomatycznie oznacza znajdywanie siê
w takim samym trudnym po³o¿eniu, jak ktoœ,
kogo ze sob¹ porównujemy, niekoniecznie
w ³ódce. Bez towarzysz¹cego temu wyra¿eniu
kontekstu nie mo¿na poprawnie odkodowaæ jego
znaczenia.
S³ownictwo specjalistyczne
Oprócz podzia³ów s³ownictwa, które do-
tycz¹ jêzyka ogólnego i specjalistycznego istnie-
je taki, który jest œciœle zwi¹zany tylko z jêzy-
kiem wysoce specjalistycznym. Celce-Murcia
i Elite Olshtain (s. 82) wyró¿niaj¹ tutaj trzy typy
s³ownictwa:
 s³ownictwo kluczowe, identyczne dla wszyst-
kich ga³êzi nauki i techniki,
 s³ownictwo specyficzne dla wybranej ga³êzi
nauki,
 s³ownictwo jeszcze bardziej specyficzne, zna-
ne tylko tym, którzy s¹ bezpoœrednio zwi¹za-
ni z poszczególn¹ specjalnoœci¹ lub poddzie-
dzin¹ wiedzy.
Czytanie tekstów œciœle specjalistycznych,
do których kluczem jest s³ownictwo specjalistycz-
ne, jest zwykle ³atwiejsze ni¿ czytanie tekstów
poœrednich (zawieraj¹cych tak¿e treœci ogólne),
nasyconych jêzykiem figuratywnym. Dlatego
analiza s³ów w kontekœcie przybli¿a ucz¹cym siê
znaczenie i u¿ycie wszystkich rodzajów s³ownic-
twa. Cech¹ charakterystyczn¹ wyrazu jest to, i¿
jest on kategori¹ z³o¿on¹, wymagaj¹c¹ kontek-
stu do jej konceptualizacji (odkodowania zna-
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czenia). Idzie za tym nastêpuj¹ca myœl El¿biety
Tabakowskiej (2001:46): „Wyrazy posiadaj¹
zwykle wiêcej ni¿ jedno znaczenie. Wyraz maj¹-
cy kilka ró¿nych powi¹zanych ze sob¹ znaczeñ
zwany jest wyrazem polisemicznym”. Znaczenie
wyrazu polisemicznego mo¿e byæ odkodowane
tylko w kontekœcie.
Typy kontekstu
Ronald Langacker (1987:375,376) posu-
wa siê dalej, twierdz¹c, i¿ wszystkie jednostki
jêzykowe s¹ uzale¿nione od kontekstu. Wyró¿-
nia on kilka ró¿nych typów kontekstu.
 Pierwszy to kontekst systemowy (systemic
context), tzn. taki, w którym pozycja jednostki
leksykalnej znajduje siê w schematycznym
uk³adzie, tworz¹cym w ca³oœci gramatykê jê-
zyka.
 Drugi to kontekst sytuacyjny (situational con-
text), czyli pragmatyczne okolicznoœci (tzn.
okolicznoœci skoncentrowane na akcie mowy
uczestników), które daj¹ pocz¹tek okreœlone-
mu u¿yciu wyrazu.
 Istnieje tak¿e kontekst trzeci, zwany syntag-
matycznym (syntagmatic context), odnosz¹-
cy siê do po³¹czenia jednostek podczas two-
rzenia wyra¿eñ z³o¿onych.
Te trzy rodzaje kontekstu odgrywaj¹ istot-
n¹ rolê w sytuacji u¿ycia struktury jêzykowej.
Jednostki jêzykowe s¹ przyswajane, zachowy-
wane w pamiêci oraz modyfikowane przez u¿y-
cie. W ich strukturze wewnêtrznej s¹ odzwier-
ciedlone aspekty kontekstu sytuacyjnego (za:
1987:401). Zatem analiza s³ów w kontekœcie
przybli¿a grupie uczniowskiej znaczenie i u¿y-
cie wszystkich rodzajów s³ownictwa, szczegól-
nie wszechobecnych kategorii z³o¿onych.
Na wy¿szym stopniu zaawansowania jê-
zykowego grupy uczniowskiej kontekstem dla
poznawania i utrwalania s³ów oraz wyra¿eñ
powinien byæ miêdzy innymi tekst pochodz¹cy
ze Ÿród³a przeznaczonego dla rodzimych u¿yt-
kowników przyswajanego jêzyka. Du¿¹ wartoœæ
dydaktyczn¹ stanowi tekst zaczerpniêty z gazet,
czasopism czy magazynów. Prawie ka¿de wydaw-
nictwo posiada swoje, zwykle darmowe strony
internetowe. Bie¿¹ce teksty docieraj¹ do nas bez
dodatkowych nak³adów finansowych, za spraw¹
jednego symbolicznego klikniêcia myszk¹.
Pamiêæ w procesie nauczania-
uczenia siê
Zwykle wiadomoœci przekazywane w ar-
tyku³ach prasowych s¹ czytane z zaciekawieniem
i znajduj¹ trwa³e miejsce w pamiêci. Zapamiê-
tywanie nie jest jednak procesem tak bardzo
uproszczonym. Wiele w nim tkwi zawi³oœci.
Wed³ug wspó³czesnych badañ (1999:
17,18), ogólny model pamiêci, który odgrywa
znaczenie w uczeniu siê, to model modalny.
Model ten zawiera kilka ró¿nych sk³adników
pamiêci.
 Pierwszym z nich jest pamiêæ sensoryczna
(sensory memory), bêd¹ca pocz¹tkowym
sk³adnikiem pamiêci, który postrzega, rozpo-
znaje oraz przypisuje znaczenie dla zbli¿aj¹-
cego siê bodŸca.
 Nastêpny sk³adnik to pamiêæ krótkotrwa³a
(short-term memory), inaczej zwana „warsz-
tatem myœlowym” (mental workbench) lub
„pamiêci¹ robocz¹”.
 Na miejscu ostatnim listy sk³adników pamiê-
ci plasuje siê pamiêæ d³ugoterminowa (long-
term memory).
Zgodnie z modalnym modelem pamiêci
informacja jest przetwarzana przez szereg sys-
temów pamiêci, z których ka¿dy s³u¿y specyficz-
nej funkcji. W przytoczonym tutaj modelu po-
jawia siê nieobecna wczeœniej pamiêæ sensorycz-
na, odnosz¹ca siê do wstêpnego przetwarzania
postrzegania, które identyfikuje nadchodz¹cy
bodziec. Po przejœciu przez pamiêæ sensorycz-
n¹, informacja jest przekazywana dalej, do pa-
miêci krótkotrwa³ej, gdzie podlega dalszemu
przetwarzaniu pod wzglêdem znaczenia. Infor-
macja, która odpowiada celom jednostki, zo-
staje zachowana w pamiêci d³ugoterminowej na
czas nieokreœlony, do czasu, gdy ponownie sta-
nie siê potrzebna. Wspomniane, podstawowe
sk³adniki pamiêci zosta³y wzbogacone dodatko-
wymi zachodz¹cymi w niej procesami.
W najnowszych (op.cit.) modelach pamiêci
termin pamiêæ krótkotrwa³a zosta³ zast¹piony
pojêciem pamiêæ robocza, który zaznacza ró¿ni-
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cê miêdzy subprocesami zachodz¹cymi w tym
rodzaju pamiêci. Innoœæ polega na tym, i¿ w pa-
miêci krótkotrwa³ej informacje s¹ przechowywa-
ne biernie, natomiast w pamiêci roboczej s¹ one
przechowywane w sposób aktywny. Co wiêcej,
w modalnym modelu pamiêci zosta³o dodane po-
³¹czenie miêdzy pamiêci¹ d³ugoterminow¹ i sen-
soryczn¹ w postaci pêtli (loop). Umo¿liwia ona
oddzia³ywanie informacji znajduj¹cej siê w pa-
miêci sta³ej (permanent) na wstêpne przetwarza-
nie postrzegania. Kolejnym dodatkiem jest pojê-
cie metapoznanie (metacognition), które prowa-
dzi przep³yw informacji przez trzy „ni¿sze” syste-
my pamiêci.
Wszystko, co zosta³o dodane do pamiêci,
jest wa¿ne, gdy¿ pozwala nam u¿yæ tego, co ju¿
wiemy, w celu poznania nowej informacji. Jest
to zjawisko znane jako przetwarzanie góra-dó³
(top-down processing). W pierwotnej wersji
modelu przetwarzanie informacji mia³o charak-
ter dó³-góra (bottom-up), gdy¿ ¿aden z wy¿szych
sk³adników pamiêci, takich jak pamiêæ d³ugo-
terminowa czy metapoznanie, nie wp³ywa³y, na
pocz¹tkowe procesy w sk³adnikach ni¿szych pa-
miêci, takich jak pamiêæ sensoryczna.
Podsumowuj¹c obecne rozwa¿ania, mo¿-
na stwierdziæ, i¿ w nowym modelu na wstêpne
przetwarzanie sensoryczne wp³ywa pamiêæ krót-
kotrwa³a oraz d³ugoterminowa jednoczeœnie
z procesami metapoznawczymi (za: Roger
H. Burning, Gregory J. Schraw, Royce R. Ron-
ning 1999:17, 18). Posiadana wiedza jest wiêc
niezbêdna do odkodowania znaczenia nowych
wyrazów w tekœcie i pracy nad tym tekstem.
Wiedza w procesie nauczania-
uczenia siê
Nabyta wiedza jest podstaw¹ do przetwa-
rzania nowej informacji oraz do jej zapamiêta-
nia. Psycholodzy kognitywni (op.cit. s. 47, 48),
rozró¿niaj¹ dwa typy wiedzy w pamiêci. Jest to
najbardziej podstawowa para, któr¹ stanowi
wiedza deklaratywna (declarative knowledge),
inaczej rzecz ujmuj¹c, wiedza faktyczna, czyli
„znajomoœæ rzeczy”, oraz wiedza proceduralna
(procedural knowledge). Dla kontrastu w stosun-
ku do poprzedniego typu jest to znajomoœæ spo-
sobu wykonania czynnoœci. Wiêksza czêœæ czyn-
noœci i procesu uczenia siê obejmuje wspó³dzia-
³anie wiedzy deklaratywnej i proceduralnej.
Celem nauczania jest jednak pomoc w rozwiniê-
ciu wiedzy deklaratywnej, w której mieœci siê
pamiêæ semantyczna i epizodyczna. W pamiêci
semantycznej jest zorganizowana wiedza, któr¹
mamy o s³owach i konceptach, oraz o tym, jak
s¹ powi¹zane. Dla przyk³adu literatura angiel-
ska czy historia Ameryki reprezentuj¹ du¿e za-
soby informacji semantycznej. Tutaj tak¿e przy-
nale¿ne miejsce ma przypominanie znaczenia
s³ów, czyli jednostek leksykalnych.
Rozumienie zdania
Nale¿y zaznaczyæ, i¿ jednostki leksykalne,
jak i koncepty leksykalne, musz¹ byæ przecho-
wywane w pamiêci d³ugoterminowej. Rozumie-
nie nowego zdania nastêpuje w pamiêci robo-
czej w po³¹czeniu przez pêtlê z pamiêci¹ d³u-
goterminow¹ i zmagazynowan¹ w niej wiedz¹.
W ujêciu Raya Jackendoffa (2002:333, 334),
rozumienie nowego zdania jest zbudowane z na-
stêpuj¹cych sk³adników:
 Znaczeñ s³ów w zdaniu (czyli konceptów lek-
sykalnych).
 Konceptualnej struktury przekazanej przez
gramatyczn¹ konstrukcjê zdania.
 Wszystkich warunków wp³ywaj¹cych na struk-
turê konceptualn¹: Czy struktura jest popraw-
na? Czy jest wiarygodna?
 Konceptualnej struktury, zaczerpniêtej z kon-
tekstu.
Do pe³nej interpretacji zdania przyczynia-
j¹ siê wszystkie cztery komponenty.
S³ownictwo w tekœcie prasowym
Aby w pe³ni rozumieæ wyraz, bez speku-
lowania o wyborze znaczenia, nale¿y s³yszeæ lub
widzieæ go w kontekœcie. Na zajêciach jêzyka
obcego dla zaawansowanej grupy uczniowskiej
doborowym Ÿród³em s³ownictwa czynnego
i biernego jest tekst niepreparowany, tekst pra-
sowy, zwi¹zany tematycznie z profilem klasy
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szko³y œredniej, kierunkiem studiów, b¹dŸ ak-
tualnym i zarazem wa¿nym wydarzeniem.
H. Komorowska (2003:17) wœród podstawo-
wych kryteriów selekcji materia³u jêzykowego
zaleca, aby dbaæ tak¿e o to, by „nauczyæ tego,
co dla ucznia wa¿ne i interesuj¹ce, nawet jeœli
mniej przydatne i o mniejszym bezpoœrednim
zastosowaniu”. Teksty prasowe o zajmuj¹cej te-
matyce mog¹ sprawiaæ wra¿enie trudnych, dla-
tego i¿ zarówno tematyka, jak i wystêpuj¹ce
w nich s³ownictwo, nie zawsze posiadaj¹ swo-
je „magazyny” w wiedzy deklaratywnej ucznia.
Maria Dakowska (2001:135,136), pisz¹c
o strategiach dostosowywania zbyt trudnego
tekstu autentycznego do mo¿liwoœci poznaw-
czych ucznia, wymienia elaboracjê jako œrodek
dostarczaj¹cy uczniowi wiedzy, która bêdzie po-
mocna w samodzielnym zrozumieniu tekstu au-
tentycznego. Elaboracja sprowadza siê do mo-
dyfikacji tekstu. Prosty sposób modyfikowania
tekstu to dopisanie do potencjalnie nowych
wyrazów w tekœcie ich synonimów lub antoni-
mów, unikaj¹c polskich odpowiedników. Mody-
fikowanie tekstu mo¿e byæ ³atwe, powsta³y re-
zultat mo¿e wygl¹daæ schludnie. W jaki sposób?
¯yjemy w czasach, w których Internet
i strony w sieci rozwi¹zuj¹ problem przepisywa-
nia tekstu prasowego na maszynie. Serwuj¹ nam
one aktualne wydania znanych i presti¿owych
czasopism. Po skopiowaniu tekstu ze strony in-
ternetowej ³atwo mo¿emy go wkleiæ (przenieœæ)
do edytora tekstu, gdzie za pomoc¹ doboru od-
powiedniej czcionki, podkreœlenia lub pogrubie-
nia wyrazu, mo¿emy zaznaczyæ s³owa lub kon-
cepty leksykalne, które uwa¿amy za trudne lub
nieznane. Obok nich, w nawiasach, mog¹ poja-
wiæ siê wyjaœnienia znaczenia w postaci synoni-
mów, antonimów b¹dŸ definicji, skopiowane
z internetowych wydañ s³owników. Niewyjaœnio-
ne zostawiamy te wyrazy, których znaczenie
mo¿e zostaæ ³atwo odkodowane dziêki kontek-
stowi.
Wyjaœnieniom w³¹czonym do tekstu au-
tentycznego towarzysz¹ æwiczenia leksykalne
utrwalaj¹ce znaczenie nowych s³ów i konceptów
leksykalnych. Tworzone s¹ one w od³¹czeniu od
tekstu. Po wykonaniu æwiczeñ przeczytanie tek-
stu bez w³¹czonych modyfikacji nie bêdzie spra-
wia³o trudnoœci pod wzglêdem odkodowania
znaczeñ wyrazów potencjalnie trudnych. Wyra-
zy te nie zablokuj¹ aktu komunikacji jêzykowej
podczas procesu czytania.
W za³¹czonym poni¿ej tekœcie prasowym,
zaczerpniêtym z internetowych stron The Eco-
nomist (http//:economist.com), s³owa zaznaczo-
ne przeze mnie t³ustym drukiem mog¹ byæ nie-
znane uczniom czytaj¹cym tekst. Tekst zmodyfi-
kowa³am dodaj¹c w nawiasach wyjaœnienia s³ów
potencjalnie nowych. Do³¹czone wyjaœnienia
zosta³y skopiowane z internetowego wydania
presti¿owego s³ownika monolingwalnego, do-
stêpnego na stronie http//: merriamwebster.com,
oraz dopasowane do form wyrazów w tekœcie.
Znaczenie s³ów wyt³uszczonych nie posiadaj¹-
cych wyjaœnieñ, mo¿na odkodowaæ w kontek-
œcie. Zaproponowane pod tekstem æwiczenia
leksykalne sprawdz¹ rozumienie wszystkich wy-
razów wyeksponowanych t³ustym drukiem.
Przyk³adowy zmodyfikowany
aktualny tekst z prasy
Kenya’s Nobel laureate
The woman who planted trees
Oct 14th 2004 From The Economist print edition
Wangari Maathai is sound on reforestation; less so
on AIDS
THIS year’s Nobel Peace Prize was awarded last
week to Wangari Maathai, a Kenyan environmen-
talist-turned-politician, for planting 30m trees.
Thanks to Ms Maathai, Kenya is a greener and more
pleasant place than it would otherwise be. For this,
she deserves our warmest congratulations. But
what does planting trees have to do with peace?
A lot, say Ms Maathai’s supporters. Conflict often
springs from competition for water or fertile land.
As deserts expand and populations soar (rise or
increase dramatically), such competition can turn
violent. The war in the Darfur region of western
Sudan, for example, has its roots in the struggle
between black farmers and Arab pastoralists (so-
cial organization based on livestock raising as the pri-
mary economic activity) over a slab of increasingly
arid (excessively dry) soil. By reforesting Kenya, Ms
Maathai has made it less likely to go the way of
Sudan. And the way she did it-by paying peasant
women to plant seedlings (young plants grown from
seed) in their own villages-empowers women, and
so promotes peace even more.
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This is a bit of a stretch. Ms Maathai’s work, though
admirable, is only distantly related to the preven-
tion of war. Skirmishes (minor fights in war usually
incidental to larger movements) over pasture are
common, but there is little evidence that environ-
mental factors cause full-scale wars. Darfur is in
flames more for political reasons. A group of gu-
errillas (persons who engage in irregular warfare
especially as members of an independent unit carry-
ing out harassment and sabotage) rebelled against
an oppressive regime, which responded by slaugh-
tering the rebels’ ethnic kin. Planting trees in Dar-
fur would not have saved its people.
The Peace Prize is often controversial. Those who
stop wars are usually politicians; sometimes the
same people who started them. Henry Kissinger’s
award in 1973 still angers many. Today, the politi-
cian who has arguably done the most to end the
world’s worst wars is South Africa’s president, Tha-
bo Mbeki, who was instrumental in pushing Con-
go and Burundi from utter mayhem (needless or
willful damage or violence) to shaky peace. Ah yes,
you say, but he has controversial views on AIDS.
So does Ms Maathai, as it happens. As she reiter-
ated (stated over again) last week, she thinks the
virus was created by “evil-minded scientists” to kill
blacks: “It is created by a scientist for biological
warfare (military operations between enemies).”
Ms Maathai also argues that condoms cannot
prevent transmission of the virus. Coming from one
of the first women in east Africa to earn a doctora-
te, Ms Maathai’s views might be seen as surpri-
sing. Coming from a freshly crowned Nobel laure-
ate, they might be considered inexcusable.
Æwiczenia utrwalaj¹ce wyrazy
potencjalnie trudne
I. Æwiczenia maj¹ce na celu sprawdzenie umie-
jêtnoœci odkodowania w kontekœcie znacze-
nia s³ów potencjalnie trudnych2):
 Polecenie: Spoœród szeœciu podanych w nawia-
sie s³ów proszê wybraæ dla podkreœlonych
w zdaniu wyrazów te, które mog¹ byæ ich sy-
nonimami w podanym kontekœcie.
 Polecenie: Proszê omówiæ, jak zmienia siê zna-
czenie kontekstu wraz z wprowadzeniem do nie-
go zamiast s³owa podkreœlonego, wybranych
z nawiasu s³ów bliskoznacznych.
 Polecenie: Proszê zast¹piæ podkreœlone w zda-
niu s³owo tym wyrazem z nawiasu, który naj-
bli¿ej oddaje znaczenie s³owa podkreœlonego
i najmniej zmienia znaczenie ca³ego kontekstu.
1. THERE ARE TIMES IN A COLUMNIST’S LIFE
WHEN HE OR SHE ENCOUNTERS A creati-
ve period as arid (vivid, boring, vigorous,
monotonous, unimaginative, uninspired) and
virtually lifeless as the El Centro desert in
Southern California where the temperature
can soar (arise, ascend, fall, decline, lift, mo-
unt) as high as 120 degrees in summer.
2. Warfare (meeting, conflict, trial, rivalry, victo-
ry, engagement) always has been an almost
exclusively adult domain.
3. The book concentrates primarily on Arab ar-
mies in conventional war, particularly gro-
und warfare (meeting, conflict, trial, rivalry,
victory, engagement).
4. However, a hint of such analysis shows itself
in Pollack’s description of Arab conventio-
nal military forces as they faced unconven-
tional foes—such as Jordan against the PLO
during the „Black September” fighting; Sy-
ria against the PLO and Lebanese guerillas
(partisans, patriots, adversary, irregulars, an-
tagonist, opponent); Iraq in numerous clashes
with Kurds; and Libya against various forces
in Chad.
5. Campaign 2002 is under way, with battles
being fought over Medicare and prescrip-
tion drugs. The 2002 election is a midterm
Congressional contest, and political skirmi-
shes (assaults, attacks; ambushes, clashes,
meetings, battles) will be fought in every
Congressional district and up-for-grabs Se-
nate seat.
6. Tabloid news reporters in particular are sin-
gled out as insensitive instigators of mayhem
2) Artyku³y prasowe (w æwiczeniu nr I) ze s³owami kluczowymi. Cytaty znalezione w artyku³ach dnia 22. 10. 2004, na stronach:
http//: findarticles.com
Cytaty w æwiczeniu nr I:
Cytat nr 1: Baseball Digest, June, 2002 by John Kunsher. Stories about Mickey Mantle and Ted Williams are still relished- Warm up
Tosses– Column.
Cytat nr 2: Parameters, Winter, 2001 by P. W. Singer. Caution: Children at War- global poverty contributions- Statistical Data Included.
Cytaty nr 3 i 4: Naval War College Review, Autumn, 2003 by Richard Lacquement. The Arab and military effectiveness.
Cytat nr 5: Healthcare Financial Managament, August, 2002 by Jeanne Schulte Scott. Let the games begin: healthcare skirmishes and
campaign 2002- FYI- Brief Article.
Cytat nr 6: St. James Encyclopedia of Pop Culture, January 29, 2002 by Steven Schneider. Scream.
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(healing, disabling,fixing, masacre,restoring,
crippling); one such reporter asks Sydney
“how it feels to be almost brutally butche-
red. How does it feel? People have a right
to know!”.
II. Æwiczenia maj¹ce na celu profilowanie zna-
czenia (nadawanie znaczeniu odpowiednie-
go kszta³tu) na podstawie kontekstu. Wszyst-
kie przyk³ady u¿ycia pochodz¹ ze stron http/
/: dictionary.cambridge.org:
 Polecenie: Proszê zast¹piæ podkreœlone czêœci
trzech zdañ tym samym jednym s³owem odda-
j¹cym ich znaczenie.
All night long fireworks rose very quickly into
the sky.
Temperatures will increase very quickly into the
eighties over the weekend say the weather
forecasters.
House prices had gone up very quickly a fur-
ther twenty per cent.
Odp.: soar – to rise very quickly to a high level
(op.cit):
 Polecenie: Proszê zast¹piæ wtr¹con¹ w zdanie
definicjê s³owem odpowiadaj¹cym jej znacze-
niu, znajduj¹cym siê w grupie wyrazów pod
zdaniami.
1. Raise the very young plants which have grown
from seeds in the greenhouse, and transplant
when the weather becomes warmer.
2. There was a short argument between the
political party leaders when the government
announced it was to raise taxes.
3. With twenty kids running round and only two
adults to supervise, it was complete … .
(situation in which there was little or no order
or control)
seedlings;guerilla;skirmish; mayhem;warfare
Odp.: 1-seedlings; 2- skirmish; 3- mayhem
III. Æwiczenia testuj¹ce. Przyk³ady zdañ i defi-
nicji pochodz¹ ze Ÿród³a wykorzystanego
w æwiczeniu nr 2.
 Polecenie: Proszê uzupe³niæ lukê odpowiednim
s³owem spoœród podanych w nawiasie.
1. The government has ……………….. its refu-
sal to compromise with terrorists.(uttered;
reiterated; received)
2. After several ……………….. years, the com-
pany has started to become successful. (arid;
outstanding; prosperous)
3. Government troops lost a minor ............
………...(meeting; skirmish; bump)
 Polecenie: Proszê podaæ s³owo bêd¹ce znacze-
niem dla danej definicji. Liczba kresek odpo-
wiada liczbie liter. Niektóre literki zosta³y wpi-
sane we w³aœciwym miejscu wyrazu.
1. possible to give reasons for and against –
a _ _ u _ _ _ e
2. (of behavior) too bad to be accepted – i _ _
x _ _ s _ _ _ e
3. land covered with grass or similar plants su-
itable for animals, such as cows and sheep,
to eat – p _ s _ _ r _
4. (of land) able to produce a large number of
high-quality crops – f _ _ t _ _ _ soil
5. family and relatives – k _ _
6. good because based on good judgment or
correct methods – s _ u _ _
7. complete or extreme – u _ _ e _
Odp.: 1. arguable; 2. inexcusable; 3. pasture;
4. fertile; 5. kin; 6. sound; 7. utter
Podsumowanie
Æwiczenia leksykalne utrwalaj¹ zapamiê-
tywanie oraz toruj¹ drogê ku nadaniu s³owom
w³aœciwych znaczeñ kontekstowych, ukazuj¹ jed-
noczeœnie przyk³ady u¿ycia wyrazów nowych,
czêsto konceptualnie zawi³ych. Sprawiaj¹, i¿
s³ownictwo nie blokuje rozumienia tekstu. Po
kilkudniowej przerwie dobrym æwiczeniem
w ramach przedlekcyjnej rozgrzewki jest prze-
czytanie tego samego tekstu lub jego fragmen-
tu bez modyfikacji. Zostaj¹ wtedy omówione
g³ówne zagadnienia i wyci¹gniête wnioski czy
te¿ do³¹czone komentarze.
Ka¿dy nauczyciel jêzyka obcego pisze swój
w³asny scenariusz pracy nad s³ownictwem z tek-
stu prasowego. Wa¿ne jest to, aby zosta³o wy-
eksponowane w³aœciwe s³ownictwo, kluczowe
dla rozumienia g³ównych myœli tekstu, aby s³ow-
nictwo owo zosta³o w odpowiedni sposób wy-
jaœnione i utrwalone. Dziêki temu bêdzie wzbo-
gaca³o wiedzê s³u¿¹c¹ do czytania tekstów, do
dyskusji o ich zawartoœci. Nie tylko poka¿e dro-
gê, ale tak¿e zachêci uczniów zaawansowanych
jêzykowo do samodzielnego siêgania po prasê
i wybierania interesuj¹cych tekstów. Czêsto przy
niewielkiej tygodniowo liczbie godzin jêzyka
obcego w klasie do osi¹gniêcia jego p³ynnej zna-
jomoœci niezbêdne jest czytanie poza szko³¹. Na-
uczyciel przygotowuj¹cy æwiczenia leksykalne do
ciekawych tekstów prasowych, czytanych na
lekcji, buduje pod nie solidny fundament.
50
Bibliografia:
Bruning Roger H., Schraw Gregory J., Ronning Royce R.
(1999), Cognitive Psychology and Instruction, Third Edi-
tion, Upper Saddle River, New Jersey: Prentice-Hall, Inc.
Celce-Murcia M., i Olshtain E. (2000), Discourse and Con-
text in Language Teaching, Cambridge: CUP.
Dakowska M. (2001), Psycholingwistyczne podstawy dydak-
tyki jêzyków obcych, Warszawa: PWN.
Jackendoff R. (2002), Foundations of Language, Oxford: OUP.
Komorowska H. (2003). Metodyka nauczania jêzyków obcych.
Warszawa: Fraszka Edukacyjna.
Langacker Ronald W. (1987), Foundations of Cognitive Gram-
mar Volume I. Stanford, California: Stanford University Press.
Lakoff G., I Johnson M. (1980), Metaphors we live by, Chi-
cago: University of Chicago Press.
Tabakowska E. (2001), Kognitywne podstawy jêzyka i jêzyko-
znawstwa, Kraków: Universitas.
Strony internetowe:
S³ownik internetowy Cambridge. Wyjaœnienia pochodz¹
z dnia 22. 10. 2004, z: http//: dictionary.cambridge.org
S³ownik internetowy Merriam Webster. Wyjaœnienia pocho-
dz¹ z dnia 22. 10. 2004, z: http//: merriamwebster.com
Magazyn The Economist w internecie. Artyku³ pochodzi
z dnia 14. 10. 2004, z: http//: economist.com
(paŸdziernik 2004)
Proces rozumienia tekstów nieustannie
przykuwa uwagê zarówno dydaktyków-teorety-
ków jak i nauczycieli–praktyków, którzy „pracu-
j¹ z tekstem” na co dzieñ na swoich lekcjach.
Przegl¹daj¹c, nawet doœæ pobie¿nie, zawartoœæ
kilkunastu ostatnich numerów Jêzyków Obcych
w Szkole bez trudu mo¿na znaleŸæ konkretne
przyk³ady tego zainteresowania. Warto przyto-
czyæ choæby takie tytu³y:
 Procesy antycypacji a kszta³cenie sprawnoœci
czytania w procesie uczenia siê/nauczania jêzy-
ków obcych – D. Misiak-Jackowska, nr 4/2001,
s. 7-13.
 Kilka uwag na temat pracy z tekstem autentycz-
nym na lekcjach jêzyka obcego – K. Jarosz, nr
1/2003, s. 40-43.
 Czytanie ze zrozumieniem – D. Salimandra-
Wo³owiec, nr 2/2003, s. 7-94.
 Rozwijanie domys³u jêzykowego w nauczaniu
czytania – M. Sza³ek, nr 3/2003, s. 42-44.
 Rozumienie i zrozumia³oœæ tekstów fachowych
– B. Kubiak, nr 3/2004, s. 28-36.
 Techniki i strategie czytania w jêzyku obcym na
poziomie gimnazjalnym – K. Herzig, M. Pa-
mu³a, nr 4/2004, s. 34-39.
Jolanta Zaj¹c1)
Warszawa
Rozwijanie kompetencji tekstowej2) na lekcjach
jêzyka obcego
 Ile wart jest ten, kto uczy czytaæ – G. Czetwer-
tyñska, nr 6/2004, s. 48-53.
Z lektury tych artyku³ów wy³ania siê sta-
tus tekstu w dzisiejszej glottodydaktyce oraz spo-
sób, w jaki mo¿e on byæ przetwarzany na lekcji
jêzyka obcego. Autorzy s¹ zgodni co do tego, ¿e
„jednym z nadrzêdnych celów nauczania/ucze-
nia siê jêzyków obcych jest czytanie ze zrozu-
mieniem ró¿nego rodzaju tekstów oraz w³aœci-
we podejœcie do nich” (Misiak-Jackowska
2001:7). To ostatnie jest szczególnie mocno ak-
centowane we wszystkich cytowanych pracach,
a g³ówne tezy sprowadzaj¹ siê do wypunktowa-
nia nastêpuj¹cych zagadnieñ:
 „G³ównym celem ucznia nie mo¿e byæ do-
k³adne przeczytanie i przet³umaczenie ka¿de-
go zdania czy wrêcz s³owa. Mija siê to z ce-
lem, poniewa¿ tekst taki nie jest jedynie zbio-
rem dopasowanych do siebie zdañ, jest
przede wszystkim noœnikiem konkretnych in-
formacji, na których nale¿y siê skoncentro-
waæ” (Jarosz, 2003:42).
 „Rozumienie tekstu czytanego jest czynnoœci¹
interaktywn¹, w której zachodzi zale¿noœæ
1) Dr Jolanta Zaj¹c jest adiunktem w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego.
2) Termin kompetencja tekstowa (ang. textual competence, franc. compétence textuelle), oznaczaj¹cy umiejêtnoœæ rozumienia
i interpretowania tekstu oraz jego tworzenie, coraz czêœciej pojawia siê w polskiej glottodydaktyce.
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miêdzy procesem przetwarzania danych, któ-
re odbierane s¹ na drodze wzrokowej (tzw.
bottom up), a ukierunkowanym przeciwnie,
a wiêc maj¹cym swój pocz¹tek w umyœle
czytaj¹cego, procesem przewidywania dal-
szych zdarzeñ zwi¹zanych z tekstem (tzw. top
down)” (Misiak-Jackowska, 2001:7).
 „W nauczaniu czytania cichego ze zrozumie-
niem jednym z naczelnych zadañ nauczycie-
la jest ukszta³towanie w umys³ach uczniów nie-
zwykle wa¿nej, a czêsto niedocenianej umie-
jêtnoœci cz¹stkowej, a mianowicie tzw. domy-
s³u jêzykowego” (Sza³ek, 2003:42).
 „Pojêcie rozumienia tekstu jest u¿ywane
w ró¿ny sposób. Najczêœciej uto¿samia siê je
z wytworzeniem logicznych powi¹zañ miêdzy
zawartymi w tekœcie informacjami oraz miê-
dzy nimi i informacjami, posiadanymi ju¿
przez czytelnika czy s³uchacza” (Kubiak,
2004:29).
 „Czytanie jest skomplikowan¹ sprawnoœci¹,
która wymaga od ucznia nie tylko okreœlo-
nych umiejêtnoœci jêzykowych (pos³ugiwa-
nie siê s³ownictwem i gramatyk¹), ale tak¿e
znajomoœci strategii czytania i umiejêtnoœci
ich zastosowania. W procesie tym zaanga-
¿owane s¹ percepcja wzrokowa, pamiêæ,
umiejêtnoœæ odkodowywania informacji pi-
sanej (zamiana grafemów na fonemy), de-
dukcja, antycypacja i wyobraŸnia” (Herzig,
Pamu³a, 2004:34).
 „Jeœli zatem prowadz¹c zajêcia ograniczymy
siê do polecenia uczniom przeczytania jakie-
goœ fragmentu i bêdziemy oczekiwali, ¿e jest
to równoznaczne z jego zrozumieniem (a czê-
sto tak¿e zapamiêtaniem), rezultat mo¿e siê
okazaæ bardzo mizerny. Tylko nieliczni spe³-
ni¹ to oczekiwanie. Powinniœmy zatem odwo-
³aæ siê do strategii s³u¿¹cych zorganizowaniu
„aktywnego czytania”, która mo¿e pomóc
w zrozumieniu tekstu i zapamiêtaniu jego tre-
œci” (Czetwertyñska, 2004:49).
Powy¿sze stwierdzenia stanowi¹ w pew-
nym sensie kwintesencjê rozwa¿añ na temat
pracy z tekstem, ¿eby jednak w sposób uzasad-
niony móc siê na nich opieraæ, nale¿a³oby g³ê-
biej zastanowiæ siê nad prostym, pozornie, py-
taniem: Czym jest tekst?
Tekst jako produkt – tekst jako
proces
Sformu³owany powy¿ej tytu³ przeciwsta-
wia dwie koncepcje postrzegania tekstu.
W pierwszej jest on „konstruktem ostatecznie
zrealizowanym” (Duszak, 1998:21), przedsta-
wionym do analizy, która w nim samym szuka
odpowiedzi na stawiane przez czytelnika pyta-
nia, tekst „zawiera” w sobie interpretacjê treœci,
któr¹ nale¿y z niego wydobyæ. Tak funkcjonuj¹
teksty w dawnych metodach uczenia jêzyków
obcych, a g³ównym æwiczeniem, jakie im towa-
rzyszy, s¹ „pytania do tekstu”. Nie jest istotne,
kiedy i gdzie tekst powsta³, kto go napisa³, w ja-
kich okolicznoœciach, jaki móg³ mieæ cel tworz¹c
swoj¹ wypowiedŸ. Pytania s¹ tak sformu³owa-
ne, ¿eby warstwa jêzykowa wystarczy³a do udzie-
lenia odpowiedzi. Efekt tego typu pracy jest ³a-
two przewidywalny – te same lub nawet takie
same odpowiedzi, identyczna argumentacja
odwo³uj¹ca siê do konkretnego wyra¿enia, s³ów-
ka z tekstu, brak motywacji do g³êbszej reflek-
sji, rutyna dzia³ania, która „zamorduje” najcie-
kawszy nawet tekst.
Postrzeganie tekstu jako procesu radykal-
nie zmienia jego funkcjonowanie w dydaktyce
jêzyków obcych. Procesualna koncepcja tekstu
„podkreœla z³o¿onoœæ i wzajemne uzale¿nienie
czynników wp³ywaj¹cych na integralnoœæ aktu
komunikacji” (ibidem:29). Tworzenie tekstu i je-
go odbiór, jak ka¿dy proces, ma charakter dy-
namiczny, niejednoznaczny, podlegaj¹cy zmia-
nom wobec pierwotnej koncepcji, a wiêc nie
mo¿e byæ zamkniêty w krêgu „pytañ do tekstu”
odwo³uj¹cych siê g³ównie do kompetencji lek-
sykalnej odbiorcy. Tekst istnieje tylko w danym
kontekœcie, który nie sprowadza siê do zmien-
nych czasu i miejsca, ale zawiera wszelkie uwa-
runkowania spo³eczne i kulturowe, wynikaj¹ce
z przynale¿noœci zarówno nadawcy, jak i odbior-
cy do okreœlonej „wspólnoty dyskursu”, a wiêc
pewnej grupy ludzi, których ³¹cz¹ wspólne za-
sady tworzenia i interpretowania tekstów. Tekst
wymaga spojrzenia ca³oœciowego, które zmie-
nia siê zale¿nie od odbiorcy i jego „mo¿liwoœci
interpretacyjnych”, nie bêd¹cymi wy³¹cznie typu
jêzykowego. Wychodz¹c z takiego za³o¿enia,
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zasada „rozumienia tekstu” jako sposobu podej-
œcia do pracy z tekstem jest b³êdna, gdy¿ naj-
wartoœciowszym mechanizmem, jaki mo¿na
wyzwoliæ podczas tych æwiczeñ, jest poszukiwa-
nie i stawianie hipotez. Inaczej mówi¹c – nie tyle
wa¿ny jest produkt – rozumienie tekstu – co sam
proces – dochodzenie do rozumienia tekstu przez
zadawanie mu pytañ i weryfikowanie ich w ko-
lejnych etapach pracy z tekstem. Zacytujmy jesz-
cze raz: Powinniœmy zatem odwo³aæ siê do stra-
tegii s³u¿¹cych zorganizowaniu „aktywnego czy-
tania”, która mo¿e pomóc w zrozumieniu tekstu
i zapamiêtaniu jego treœci” (Czetwertyñska,
2004:49). Wœród tych strategii szczególne miej-
sce zajm¹ strategie kulturowe, spo³eczne i inte-
rakcyjne. Te pierwsze obejmuj¹ bardzo szeroki
zakres wiedzy i umiejêtnoœci i s¹ nieodzowne
w procesie interpretacji ze wzglêdu na fakt, i¿
ogromna iloœæ informacji niezbêdnych do rozu-
mienia ma charakter niejêzykowy. „W grê wcho-
dzi tu wiedza cz³owieka o sprawach takich jak
geografia kraju danego jêzyka, struktury spo³ecz-
ne, instytucje, systemy wierzeñ, norm i warto-
œci, typy tekstów i aktów mowy, style komuni-
kacyjne (Duszak, op.cit.:58). Wszystkie te infor-
macje s¹ najczêœciej nabywane na drodze natu-
ralnej akwizycji jêzyka, ich posiadanie jest po
prostu zwi¹zane z przynale¿noœci¹ do danej kul-
tury. Jeœli w grê wchodzi jêzyk obcy, a wiêc au-
tomatycznie i obca kultura, braki w tych dzie-
dzinach dadz¹ siê szczególnie dotkliwie odczuæ
w procesie interpretacji tekstów. Strategie spo-
³eczne wymagaj¹ posiadania informacji na te-
mat „struktury spo³ecznej danej grupy, ról spo-
³ecznych, norm postêpowania w spo³eczeñstwie
czy te¿ spo³ecznej roli jêzyka, jako wyk³adnika
przyjêtych zachowañ” (ibidem).
Wœród strategii interakcyjnych bardzo
wa¿ne s¹ strategie pragmatyczne, których rola
polega na ³¹czeniu struktur tekstowych z kon-
tekstem. Punktem wyjœcia s¹ poszczególne akty
mowy na poziomie lokalnym, które nastêpnie
s¹ ³¹czone w d³u¿sze ci¹gi, aby wreszcie stwo-
rzyæ pewien „status pragmatyczny” (ibidem :59)
ca³ego tekstu. Charakteryzuj¹c tekst nie mo¿e-
my wiêc ograniczyæ siê jedynie do pewnych cech
samej wypowiedzi, ale trzeba w nim podkreœliæ
ogromny udzia³ cech ludzkich – nadawcy i od-
biorcy – nadaj¹cych ka¿demu tekstowi okreœlo-
ny status. O ile pocz¹tkowo mówiono o „lingwi-
styce tekstowoœci” w³aœnie ze wzglêdu na prze-
wa¿aj¹cy udzia³ parametrów jêzykowych, o ty-
le od lat 80. mowa jest o lingwistyce tekstual-
noœci, termin „tekstualnoœæ” „lepiej oddaje su-
biektywnoœæ i procesualnoœæ zachodz¹cych tu zja-
wisk” (ibidem:98).
Podsumowuj¹c, zjawisko „bycia tekstem”
opiera siê na nastêpuj¹cych aspektach: proce-
sualnym, strategicznym, kognitywnym i interak-
cyjnym. Nie s¹ to jednak jedyne wyznaczniki
„bycia tekstem”, przypomnijmy podstawowe dla
lingwistyki tekstu kryteria tekstowoœci (de Beau-
grande, Dressler, 1990 t³um. pol.: 20-31).
Siedem kryteriów tekstowoœci
1. Spójnoœæ (ang. cohesion) na poziomie po-
wierzchniowym tekstu wskazuje na zale¿no-
œci wynikaj¹ce z regu³ gramatycznych i kon-
wencji.
2. Koherencja (ang. coherence) porz¹dkuje
œwiat tekstu zgodnie z wiedz¹ jêzykow¹ i po-
zajêzykow¹ u¿ytkowników jêzyka. „Tekst nie
ma sensu sam w sobie, a jedynie poprzez
wzajemne oddzia³ywanie na siebie wiedzy
tekstowej ze zmagazynowan¹ wiedz¹ o œwie-
cie ka¿dego u¿ytkownika” (ibidem).
3. Intencjonalnoœæ (ang. intentionality) wi¹¿e
siê z zamiarem zbudowania spójnego i kohe-
rentnego tekstu, który umo¿liwi nadawcy
osi¹gniêcie zamierzonego celu (np. przeka-
zanie wiedzy).
4. Akceptabilnoœæ (ang. acceptability) wynika
z poprzedniego punktu, ale w odniesieniu do
odbiorcy, który oczekuje na zetkniêcie ze spój-
nym i koherentnym tekstem, który bêdzie
mia³ dla niego jakieœ znaczenie. Odbiorca
wchodzi w rozmaite interakcje z tekstem
przez operacje wnioskowania, a wiêc uzupe³-
niania sensu zgodnie z w³asn¹ wiedz¹ i ocze-
kiwaniami. Tekst, który nie wymaga ¿adnych
uzupe³nieñ, bowiem wszystko w nim jest
dopowiedziane, nie jest interesuj¹cy dla od-
biorcy, który nie ma szans na ¿adn¹ z nim
interakcjê.
5. Informatywnoœæ (ang. informativity) wi¹¿e
siê z oczekiwaniem odbiorcy na pewn¹ for-
mê tekstu, najczêœciej skonwencjonalizowa-
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n¹ gatunkowo. Odbieganie od tych konwen-
cji nadaje tekstowi wysok¹ informatywnoœæ
i czyni go ciekawym w odbiorze, bardzo ni-
ska informatywnoœæ natomiast cechuje tek-
sty uznawane na ogó³ za nudne, których nie
ma siê ochoty czytaæ. Rzecz jasna nazbyt
wysoka informatywnoœæ równie¿ mo¿e do-
prowadziæ do odrzucenia tekstu jako ca³ko-
wicie niezrozumia³ego.
6. Sytuacyjnoœæ podkreœla zwi¹zek odpowied-
nioœci tekstu i sytuacji, krótkie, jednozdanio-
we teksty bêd¹ charakteryzowaæ np. infor-
macje umieszczane przy autostradach czy
drogach, gdy¿ prêdkoœæ pojazdów wyklucza
wczytywanie siê w d³ugie elaboraty.
7. Intertekstowoœæ (ang. intertextuality) zwra-
ca uwagê na obecnoœæ œladów innych tekstów
w omawianym tekœcie. Œladami tymi s¹ np.
cytaty, odwo³ania do innych autorów i ich
teorii czy przytaczane tytu³y innych dzie³ z da-
nej dziedziny.
Przytoczone wy¿ej kryteria funkcjonuj¹
jako zasady konstytutywne komunikacji teksto-
wej. Jest wiêc oczywiste, ¿e tekst nie zamyka siê
w jakiejœ jednej, jedynej cesze, która go okreœla
jako tekst, ale osadza siê na grupie cech w zasa-
dzie równorzêdnych. Wybór przez wielu bada-
czy tekstu tylko jednej lub dwóch, które pe³ni¹
rolê nadrzêdn¹, jest wiêc arbitralny.
Definiuj¹c tekst w sposób najkrótszy mo¿-
na stwierdziæ, ¿e „tekst jest spójnym nastêpstwem
zdañ” (Boniecka, 1999:17), problemem jest
oczywiœcie interpretacja terminu „spójny”, któ-
ry zmienia siê zale¿nie od p³aszczyzny, na której
jest analizowany (np. semantycznej, leksykalnej,
tematycznej czy sk³adniowej).
Wiêkszoœæ jêzykoznawców uznaje za naj-
wa¿niejsze cechy tekstu nastêpuj¹ce elementy
(Boniecka, ibidem: 25), które wskazuj¹, ¿e jest
on:
 kompleksem zdañ,
 spójnym nastêpstwem zdañ,
 tematyczn¹ jednoœci¹,
 wzglêdnie zamkniêt¹ ca³oœci¹,
 ca³oœci¹ o rozpoznawalnej funkcji komunika-
cyjnej.
Podsumowuj¹c: „Tekst jest g³ównym ogni-
wem wszelkiej komunikacji jêzykowej, stanowi
zewnêtrzne, obiektywne ³¹cze miêdzy autorem
a odbiorc¹, niezale¿nie od tego, czy komunikacja
odbywa siê bezpoœrednio, czy na odleg³oœæ” (Eu-
ropejski system..., 2003:92). Do tak rozumiane-
go tekstu najlepiej pasuje podejœcie procedural-
ne, które akcentuje operacje ujawniaj¹ce siê pod-
czas pos³ugiwania siê systemami jêzyka. W tek-
œcie ukryte s¹ rozmaite dzia³ania zwi¹zane z po-
dejmowaniem decyzji, selekcji materia³u jêzy-
kowego i treœciowego, wreszcie z budowaniem
samego tekstu. Nabieraj¹ one znaczenia, jeœli
uœwiadomimy sobie, ¿e w miejsce tych wybo-
rów mog³yby wyst¹piæ inne, zrozumienie tych
decyzji jest wiêc bardzo wa¿ne w procesie two-
rzenia lub odbioru tekstu. Jak podkreœlaj¹ auto-
rzy „Wstêpu do lingwistyki tekstu”: „Musimy sta-
le próbowaæ odkrywaæ i systematyzowaæ MOTY-
WACJE i STRATEGIE, wed³ug których przebiega
tworzenie i odbiór tekstu” (de Beaugrande, Dres-
sler, 1990:57).
Szukamy strategii i motywacji
nadawcy
WeŸmy przyk³ad reklamy. Jest rzecz¹
oczywist¹, ¿e podstawow¹ motywacj¹ tekstu
reklamowego jest promocja artyku³u, bêd¹cego
treœci¹ reklamy. Najczêœciej jest on eksponowa-
ny jako zbiór cech w najwy¿szym stopniu pozy-
tywnych, co ma przekonaæ potencjalnego na-
bywcê o koniecznoœci wejœcia w jego posiada-
nie. Liczba budowanych w ten sposób reklam
sprawia, ¿e odbiorca ma pewne oczekiwania co
do formy tekstu reklamowego, ale jednoczeœnie
czêsto nie zwraca na niego uwagi w³aœnie z po-
wodu „znanoœci” samej formy i jej celów. Tak
wiêc reklama, która zaskakuje form¹ czy treœci¹,
ma wiêksze szanse na przebicie siê do uwagi
odbiorcy. Tekst reklamowy staje siê w ten spo-
sób niewyczerpanym Ÿród³em oryginalnych
przedstawieñ banalnych produktów. Spójrzmy
na przyk³ad takiego dzia³ania.
Un jour sans doute quelque grand arpen-
teur de la planète vous parlera voyages, dépayse-
ments, antipodes.
Alors faites le frémir, racontez.
Racontez les paysages de bout du monde,
les falaises peuplées d’oiseaux, les plages peuplées
de personnes.
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Décrivez-lui par le menu les lacs enfouis dans
les montagnes, les rivières si claires qu’on y voit le
peuple de poissons, le ciel si grand et si change-
ant.
Parlez-lui des landes et des criques, du temps
qui ne s’est pas écoulé ici comme ailleurs, des chau-
mières venues tout droit d’un tableau naïf.
Des hôtels aussi (un grand voyageur, ça dort
parfois) qui ressemblent à des maisons et où, au
coin d’un feu de tourbe, on découvre des amis d’en-
fance : les natifs.
Dites-lui comment aller là-bas, et pour cela
signalez-lui un Agent de Voyages. Lequel saura tout
sur tout et m˜me le reste.
Merci.
IRLANDE allez loin sans aller loin
Mamy do czynienia z tekstem nieomal
poetyckim, nie maj¹cym nic wspólnego z „na-
chalnoœci¹” tekstów reklamowych. Przed ocza-
mi czytelnika maluj¹ siê czarowne irlandzkie
pejza¿e, niepowtarzalny klimat i nastrój, jakie
oczekuj¹ na przybysza w tym zak¹tku ziemi. Pro-
ste zazwyczaj w swej strukturze has³a zosta³y
zast¹pione bogactwem œrodków stylistycznych
samego opisu, który staje siê podstawow¹ stra-
tegi¹ nadawcy. Odszukanie tych œrodków styli-
stycznych mo¿e byæ pierwszym krokiem do ana-
lizy tekstu:
 przymiotniki w funkcji epitetów (zw³aszcza
przymiotnik grand – du¿y),
 przys³ówki intensywnoœci (si... que),
 u¿ycie rodzajników okreœlonych i nieokreœlo-
nych,
 antynomie: les plages peuplées de person-
ne..., tout sur tout et m˜me le reste, le temps
qui ne s’est pas écoulé ici comme ailleurs...),
 elementy „wiejskie”: les falaises peuplées
d’oiseaux, les rivières claires, les poissons, les
chaumières, le feu de tourbe,
 komfort pomimo pozornej „naturalnoœci”
otoczenia: les hôtels qui ressemblent à des
maisons.
Pocz¹tek tekstu odwo³uje siê do znanego
wszystkim podró¿nikom uczucia zazdroœci w sto-
sunku do kogoœ, kto widzia³ wiêcej, zwiedzi³
wiêcej, pojecha³ dalej. To uczucie zazdroœci po-
zwala nastêpnie autorowi odkrywaæ przed od-
biorc¹ „prawdê”, do której go prowadzi – ktoœ,
kto zwiedzi Irlandiê nigdy nie bêdzie mia³ ju¿
powodu, by zazdroœciæ innym dalekich woja¿y.
Wielki podró¿nik zostaje wrêcz wykpiony, jako
osoba, która postêpuje nieekonomicznie i nie-
logicznie. Tak skonstruowany tekst stanowi ja-
skrawy przyk³ad wyboru decyzji jego nadawcy,
który w miejsce przedstawionego opisu móg³
przecie¿ wymyœliæ jedno has³o otoczone wianusz-
kiem zdjêæ. Dobór s³ownictwa, œrodków styli-
stycznych, kolejnoœæ wspominanych elementów
– wszystko pozwala na odszukanie intencji
nadawcy i uœwiadomienie sobie, jakie strategie
zastosowa³ do osi¹gniêcia celu.
Aby jednak móc przeprowadziæ tak¹ ana-
lizê, najpierw odbiorca musi „przystawiæ” do
tekstu pewnego rodzaju matrycê, jego abstrak-
cyjny pierwowzór, który wykazuje podobieñstwa
i ró¿nice w obrêbie jednego gatunku. Wiedza
o wspomnianych matrycach tekstowych jest na-
bywana nieœwiadomie przez wielokrotny kon-
takt z ró¿nymi typami tekstów, co pozwala
w koñcu na ustalenie pewnych preferencji wspól-
nych dla danej wspólnoty komunikacyjnej (de
Beaugrande, Dressler, op. cit.:59). Z tego te¿
powodu kontakt z tekstami obcojêzycznymi sta-
nowi dodatkow¹ trudnoœæ, odwo³uj¹ siê one
bowiem do preferencji, które nie s¹ zawsze iden-
tyczne dla poszczególnych obszarów kulturo-
wych. Konsekwencj¹ tego stanu rzeczy mo¿e byæ
b³êdna interpretacja celu komunikacyjnego
nadawcy.
Typologia tekstów
Pierwszym i podstawowym dzia³aniem
dydaktycznym jest wiêc zapewnienie uczniom
ekspozycji na mo¿liwie liczne typy tekstów, któ-
re bêd¹ w sposób cykliczny reprezentowane
przez coraz to inne przyk³ady. Odwo³anie siê do
raz ustalonej typologii tekstów okazuje siê nie-
mo¿liwe, gdy¿ klasyfikacja tekstów jest zadaniem
bardzo trudnym i zmiennym, podlegaj¹cym ró¿-
norodnym kryteriom (zob. Zaj¹c, 2004:88-95).
Przytoczmy, przyk³adowo, listê klas tekstów po-
dan¹ przez autorów „Wstêpu do lingwistyki tek-
stu”(op. cit.: 241-244):
 teksty opisowe – koncentruj¹ siê na przed-
miotach lub sytuacjach, odwo³uj¹ siê do re-
lacji zwi¹zanych z w³aœciwoœciami, stanami,
wygl¹dem itp.,
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 teksty narracyjne – ich celem jest porz¹d-
kowanie akcji i zdarzeñ wed³ug okreœlonej
kolejnoœci, koncentruj¹ siê wokó³ pojêæ przy-
czyny, powodu, zamiaru, relacji czasowych,
 teksty argumentacyjne – maj¹ za zadanie
wywo³anie opinii dla pewnych idei, przeko-
nañ, zasad i ich ocena jako prawdziwych lub
fa³szywych, pozytywnych lub negatywnych,
 teksty literackie – to „teksty, których œwiat
znajduje siê w systematycznej alternatywnej
relacji do zaakceptowanej wersji „œwiata rze-
czywistego” (de Beaugrande, Dressler, op. cit.:
243),
 teksty poetyckie – stanowi¹ podklasê tek-
stów literackich i wykraczaj¹ poza powszech-
nie przyjête normy u¿ycia jêzyka,
 teksty naukowe – poszerzaj¹ zasób wiedzy
w okreœlonej dziedzinie, wyjaœniaj¹ nowe zja-
wiska, wskazuj¹ na inne mo¿liwoœci.
 teksty dydaktyczne – rozpowszechniaj¹ wie-
dzê wœród odbiorców zaanga¿owanych
w proces jej zdobywania lub wœród odbior-
ców „masowych”.
Nie mo¿na znaleŸæ tekstu „czystego”
w swej formie, idealnie reprezentuj¹cego dan¹
klasê. W obrêbie jednego tekstu poszczególne
typy mieszaj¹ siê ze sob¹, wzajemnie siê uzupe³-
niaj¹c i prowadz¹ do celu wytyczonego przez
nadawcê. Z tego powodu niektórzy badacze (zob.
Bronckart 1996) wol¹ okreœlenie „sekwencje tek-
stu”, które w sposób bardziej elastyczny zak³ada-
j¹ ich okresowoœæ ni¿ termin „typy
tekstów”. Wœród najczêœciej wymie-








Jak widaæ, pewne grupy tekstów utrwali-
³y ju¿ swe nacechowanie, inne stanowi¹ rozsze-
rzenie pewnych w³aœciwoœci lub wreszcie wy-
punktowanie nowych.
W pierwszym okresie nauki kompetencja
tekstowa uczniów najczêœciej ogranicza siê do
trzech pierwszych sekwencji, w kolejnych roz-
szerza o dwie pozosta³e. Wspomnia³am wy¿ej
o potrzebie ekspozycji na ró¿ne typy tekstów,
umo¿liwiaj¹cych utworzenie abstrakcyjnych
matryc, u³atwiaj¹cych poruszanie siê w obrêbie
danej klasy. Ta zasada jest podstaw¹ do syste-
matycznej pracy nad kszta³towaniem kompeten-
cji tekstowej ucznia. Choæ proporcje sekwencji
proponowanych w danym podrêczniku nie s¹
idealnie równe, to jednak wszystkie powinny byæ
reprezentowane, aby przyczyniaæ siê do two-
rzenia wspomnianych „preferencji”, a tym sa-
mym zbli¿aæ siê do preferencji cz³onków danej
wspólnoty komunikacyjnej.
Kompetencja tekstowa
w jêzyku francuskim z metod¹
„Campus”
Przygl¹daj¹c siê nowym podrêcznikom do
nauki jêzyka francuskiego proponowanych dla
grupy starszej m³odzie¿y i doros³ych, wybra³am
jeden z nich do dok³adniejszej analizy jakoœcio-
wej i iloœciowej zawartych w nim tekstów. Przed-
miotem tych badañ (zob. Zaj¹c, 2004) by³ pod-
rêcznik „Campus”3), przeznaczony dla trzech
poziomów zaawansowania. Wyniki iloœciowe
rozk³adaj¹ siê w sposób nastêpuj¹cy:
Wysoka liczba ró¿nych sekwencji oraz ich
logiczne rozmieszczenie na trzech poziomach
podrêcznika przemawiaj¹ na jego korzyœæ. Spoj-
rzenie na podrêcznik od strony mo¿liwoœci pra-
cy z tekstem, jakie s¹ w nim zawarte, wiele mówi
3) Girardet J., Pécheur J. (2002), Campus 1, méthode de français, Paris: Cle International.  Girardet J., Pécheur J. (2002), Campus 2,
méthode de français, Paris: Cle International. Pécheur J., Constanzo E., Molinié M., (2003), Campus 3, méthode de français, Cle
International, Paris.
       Campus 1  Campus 2  Campus 3  Razem
Sekwencja dialogowa 59 42 11 112
Sekwencja narracyjno-
ekspresywna 10 32 32 74
Sekwencja opisowa 14 7 9 30
Sekwencja argumentacyjna 2 21 15 38
Sekwencja informacyjno-
eksplikacyjna 34 39 31 104
Razem 119 141 98 358
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nauczycielowi o intensywnoœci pracy nad rozwi-
janiem kompetencji tekstowej uczniów.
Kompetencja tekstowa
w æwiczeniach
G³ównym bodŸcem rozwijaj¹cym kompe-
tencjê tekstow¹ jest zró¿nicowanie zadañ doty-
cz¹cych tekstu. Listê takich zadañ przedstawi³a
G. Czetwertyñska (2004:50) wspominaj¹c miê-
dzy innymi: rozpoznawanie g³ównej myœli tek-
stu, odszukiwanie elementów wspieraj¹cych tê
g³ówn¹ myœl, streszczanie i podsumowywanie,
rozumienie uk³adu tekstu, organizowanie infor-
macji wed³ug logicznego planu, rozpoznawanie
zwi¹zków, wyci¹ganie wniosków, generalizowa-
nie, odró¿nianie faktów od opinii i inne. Obok
tych niezwykle cennych pomys³ów, potrzebne
s¹ tak¿e zadania uwra¿liwiaj¹ce na przynale¿-
noœæ tekstu do okreœlonej sekwencji oraz na ce-
chy charakterystyczne dla danej sekwencji. S³u-
¿¹ temu bardzo proste zestawienia krótkich tek-
stów, nacechowanych zgodnie z dan¹ sekwen-
cj¹. Zadaniem ucznia jest rozpoznanie tych cech
i poprawna klasyfikacja fragmentu.
Przyk³adowo, oto lista ró¿nych sekwencji
o doœæ wyraŸnej dominacji pewnej grupy cech:
1. « On appelle marée noire la nappe de ma-
zout qui couvre la surface de la mer, lorsqu’un
pétrolier naufragé laisse échapper sa car-
gaison par une brèche de la coque. Cette nap-
pe, sous l’action du vent et de la marée, pro-
gresse vers le côté : les oiseaux s’y engluent
et meurent. » (sekwencja informacyjno-eks-
plikacyjna)
2. « Les enfants avaient envahi la plage. Pelles,
râteaux, seaux entrèrent en action : le châte-
au de sable s’élevait à vue d’oeil. Une vague
féroce vint anéantir leur chef-d’oeuvre. » (se-
kwencja narracyjna)
3. « La plage était jonchée de bouteilles et de
papiers. Une écume grisâtre couvrait les ro-
chers. L’eau était trouble. Des coquillages, des
crabes, des poissons rejetés par la mer pour-
rissaient au soleil, dégageant une odeur pe-
stilentielle. Laure, consternée, ne pouvait
détacher ses yeux de ce spectacle désolant. »
(sekwencja opisowa)
4. « Ceux qui tenaient Alésia, après avoir donné
beaucoup de mal à César et avoir eux-m˜mes
beaucoup souffert, finirent par se rendre. Le
chef supr˜me de la guerre, Vercingétorix, prit
ses plus belles armes, para son cheval et fran-
chit ainsi les portes de la ville. Il vint caraco-
ler en cercle autour de César qui était assis
puis, sautant à bas de sa monture, il jeta to-
utes ses armes et s’assit lui-m˜me aux pieds
de César, ou` il ne bougea plus, jusqu’au mo-
ment ou` César le remit à ses gardes. » (se-
kwencja narracyjna)
5. « Nous avons longtemps considéré que la
terre offrait des ressources inépuisables, que
les déchets de l’industrie ne présentaient pas
de réels dangers. Or, la planète est fragile ;
les rivières sont polluées ; la couche d’ozone
est détériorée. Nous ne pouvons plus nous
permettre d’˜tre négligents et insouciants, si
nous voulons léguer une terre propre et bel-
le aux générations futures. » (sekwencja ar-
gumentacyjna)
6. « Le loup [...] sortait d’un taillis lorsqu’il vit
la grande perdrix des neiges, posée sur une
souche, à moins d’un mètre de son museau.
Pendant une brève seconde, la surprise figea
les deux animaux. Puis la perdrix tenta de
s’envoler, mais le loup fut plus rapide. La re-
nversant d’un coup de patte, il la saisit à la
gorge et la traîna sur le sol en la secouant
violemment pour lui briser les os. » (sekwen-
cja narracyjna)
7. « La place d’Alésia proprement dite était au
sommet d’une hauteur bien saillante, en sor-
te qu’elle apparaissait imprenable autre-
ment que par le blocus. Le pied de cette
hauteur était baigné de deux côtés par un
cours d’eau. En avant de cette place, une
plaine s’étendait sur une longueur d’envi-
ron 3000 pas. De tous les autres côtés, des
hauteurs peu distantes de la place et de
m˜me altitude l’entouraient. » (sekwencja
opisowa)
Innym æwiczeniem bêdzie odwrócenie
poprzedniego zadania. Znaj¹c nadawcê i odbior-
cê komunikatu nale¿y zaproponowaæ rodzaj tek-
stu, jaki wydaje siê uczniom odpowiedni dla
danej sytuacji i jej parametrów spo³eczno-kul-
turowych. Oto przyk³ad takich danych:
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Na zakoñczenie przypomnijmy, ¿e Ray-
mond Queneau pokaza³ 99 mo¿liwoœci utwo-
rzenia innego formalnie tekstu, dotycz¹cego
ci¹gle tego samego – banalnego wydarzenia
z ¿ycia codziennego swojego bohatera. Wystar-
czy przytoczyæ kilka przyk³adów, aby kompe-
tencja tekstowa autora ukaza³a siê w ca³ej oka-
za³oœci:
1. Récit
« Un jour vers midi du côté du parc Monceau,
sur la plate-forme arrière d’un autobus à peu
près complet de la ligne S (aujourd’hui 84),
j’aperçus un personnage au cou fort long qui
portait un feutre mou entouré d’un galon tressé
au lieu de ruban. Cet individu interpella tout à
coup son voisin en prétendant que celui-ci faisa-
it exprès de lui marcher sur les pieds chaque fois
qu’il montait ou descendait des voyageurs. Il
abandonna d’ailleurs rapidement la discussion
pour se jeter sur une place devenue libre. Deux
heures plus tard, je le revis devant la gare Saint-
Lazare en grande conversation avec un ami qui
lui conseillait de diminuer l’échancrure de son
pardessus en faisant remonter le bouton
supérieur par quelque tailleur compétent. »
2. Lettre officielle
« J’ai l’honneur de vous informer des faits su-
ivants dont j’ai pu ˜tre le témoin aussi impartial
qu’horrifié.
Ce jour m˜me, aux environs de midi, je me
trouvais sur la plate-forme d’un autobus qui re-
montait la rue de Courcelles en direction de la
place Champerret. Ledit autobus était complet,
plus que complet m˜me, oserai-je dire, car le
receveur avait pris en surcharge plusieurs
impétrants, sans raison valable et mu par une
bonté d’âme exagérée qui le faisait passer outre
aux réglements et qui, par suite, frisait l’indul-
gence. A chaque arr˜t, les allées et venues des
voyageurs descendants et montants ne manqu-
aient pas de provoquer une certaine bouscula-
de qui incita l’un de ces voyageurs à protester,
mais non sans timidité. Je dois dire qu’il alla s’as-
seoir dès que la chose fut possible.
J’ajouterai à ce bref récit cet addendum : j’eus
l’occasion d’apercevoir ce voyageur quelque
temps après en compagnie d’un personnage que
je n’ai pu identifier. La conversation qu’ils échan-
geaient avec animation semblait avoir trait à des
questions de nature esthétique.
Etant donné ces conditions, je vous prie de vo-
uloir bien, Monsieur, m’indiquer les conséquen-
ces que je dois tirer de ces faits et l’attitude qu’en-
suite il vous semblera bon que je prenne dans la
condition de ma vie subséquente.
Dans l’attente de votre réponse, je vous assure,
Monsieur, de ma parfaite considération em-
pressée au moins. »
3. Portrait
« Le stil est un bipède au cou très long qui hante
les autobus de la ligne S vers midi. Il affectionne
particulièrement la plate-forme arrière où il se
tient morveux, le chef couvert d’une cr˜te en-
touré d’une excroissance de l’épaisseur d’un
doigt, assez semblable à la corde. D’humeur cha-
grine, il s’attaque volontiers à plus faible que
lui, mais, s’il se heurte à une riposte un peu vive,
il s’enfuit à l’intérieur du véhicule où il essaie de
se faire oublier.
On le voit aussi, mais beaucoup plus rarement,
aux alentours de la gare Saint-Lazare au mo-
ment de la mue. Il garde sa peau ancienne pour
se protéger contre le froid de l’hiver, mais
souvent déchirée pour permettre le passage du
corps; cette sorte de pardessus doit se fermer
assez haut grâce à des moyens artificiels. Le stil,
incapable de les découvrir lui m˜me, va cher-
cher alors l’aide d’un autre bipède d’une espèce
voisine, qui lui fait faire des exercices. La stilo-
graphie est un chapitre de la zoologie théorique
et déductive que l’on peut cultiver en toute
saison. »
Nasi uczniowie równie¿ mog¹ spróbowaæ
swych si³ w takim æwiczeniu i, drog¹ imitacji,
spróbowaæ opisaæ przez ró¿ne typy sekwencji,
jakieœ wydarzenie z ¿ycia codziennego, np. kla-









sówkê z jakiegoœ przedmiotu, spóŸnienie siê na
lekcjê lub nieoczekiwane spotkanie z dawnym
koleg¹. Wa¿ne jest zachowanie regu³ przypisa-
nych danej sekwencji i praktyczne ich wykorzy-
stanie. Bowiem kompetencja tekstowa dotyczy
zarówno rozumienia/interpretowania tekstów,
jak i ich tworzenia.
Wnioski
Przypomnijmy, ¿e punktem wyjœcia roz-
wa¿añ nad specyfik¹ tekstu jest jego dynamicz-
ny charakter, wynikaj¹cy z nadania mu charak-
teru procesualnego. Dynamika tekstu wymaga,
aby by³ on analizowany w kategoriach nie tylko
jêzykowych, ale zw³aszcza wiedzy pozajêzyko-
wej, uwarunkowañ spo³eczno-kulturowych, kon-
tekstu bezpoœredniego i kontekstu mentalnego
uczestników komunikacji, preferencji narzuca-
nych przez dan¹ wspólnotê komunikacyjn¹.
W takiej perspektywie tekst „¿yje”, zmienia siê,
ka¿demu czytelnikowi mo¿e ukazaæ inne obli-
cze i jest to zjawisko ca³kowicie naturalne. Ka¿-
dy tekst jest zorientowany na realizacjê pewne-
go celu, czyli na poszukiwanie œrodków jêzyko-
wych i pozajêzykowych, które u³atwiaj¹ nadawcy
jego osi¹gniêcie i to jest punktem wyjœcia anali-
zy tekstu.
Rozwijanie kompetencji tekstowej u ucz-
niów na lekcjach jêzyka obcego narzuca obszer-
n¹ pracê na poziomie tekstu, gdy tymczasem
ci¹gle jeszcze tzw. praca z tekstem ogranicza siê
do g³êbokiej analizy na poziomie zdania, a na-
wet pojedynczych wyrazów. Poziom tekstu wy-
daje siê byæ zarezerwowany dla krêgu œciœle
wtajemniczonych. Otó¿ na pewno tak nie jest.
Ju¿ od poziomu pocz¹tkuj¹cego, choæ w wê¿-
szym zakresie, praca na poziomie tekstu jest
mo¿liwa, bo przecie¿ sekwencje dialogowe, któ-
re przewa¿aj¹ na tym etapie, te¿ stanowi¹ przy-
k³ad tekstu. Zapewniaj¹c uczniom mo¿liwie czê-
sty i ró¿norodny kontakt z wszelkiego typu tek-
stami, prowadzimy ich w stronê kompetencji tek-
stowej, niezbêdnej w procesie komunikacji. Sku-
tecznej komunikacji w jêzyku obcym nie zapewni
ani doskona³a znajomoœæ poszczególnych zwro-
tów i s³ówek, ani umiejêtnoœæ konstruowania
poprawnych gramatycznie zdañ. Niezbêdna jest
obecnoœæ tekstu mówionego lub pisanego oraz
prowadzenie ucznia „od tekstu do tekstu”, bo
tylko wówczas bêdzie on w stanie w sposób sa-
tysfakcjonuj¹cy komunikowaæ siê w jêzyku ob-
cym.
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W 1975 r. Sir A. Bullock przedstawi³ w Mi-
nisterstwie Edukacji Wielkiej Brytanii Raport
o stanie edukacji, znany pod nazw¹ Language
for Life. Raport ten sta³ siê jednym z najbardziej
znacz¹cych dokumentów w tym okresie, wyzna-
czaj¹cych kierunek nauczania.
Bullock koncentrowa³ siê g³ównie na u¿yciu
jêzyka angielskiego i walijskiego w szko³ach Wiel-
kiej Brytanii. Niemniej jednak niektóre z koncepcji
zawartych w Raporcie przyczyni³y siê do rozwoju
nowego podejœcia do nauczania w ogóle, a do na-
uczania jêzyków obcych w szczególnoœci.
W Rozdziale 12 Raportu Bullock zawar³
trzy istotne tezy:
1. Language crosses the curriculum – Jêzyk prze-
nika program nauczania, jest obecny na lek-
cjach ka¿dego przedmiotu.
2. Every teacher is by definition a language
teacher – Ka¿dy nauczyciel jest z de-
finicji nauczycielem jêzyka.
3. Every school should have a (whole)
language policy – Ka¿da szko³a powin-
na mieæ ca³oœciow¹ politykê jêzyko-
w¹.
Jêzyka obcego nale¿y zaœ uczyæ
tak, aby sta³ siê przydatnym narzêdziem
dla u¿ytkownika w jego dalszej nauce
i pracy.
Od Raportu Bullocka minê³o 20
lat. Europa integrowa³a siê. Ale ¿eby na-
prawdê siê zintegrowaæ, trzeba móc siê porozu-
mieæ. W 1990 r. postanowiono sprawdziæ, jakie
Ewa Ko³odziejska1)
Warszawa
Language for Life – pocz¹tek drogi do CLIL
s¹ potencjalne mo¿liwoœci porozumienia miê-
dzy narodami Unii Europejskiej i przeprowadzo-
no Badanie znajomoœci jêzyków obcych wœród
mieszkañców Unii Europejskiej (European Com-
munity Language Survey). Wynik by³ zatrwa¿a-
j¹cy. Wiêkszoœæ populacji krajów Unii nie w³a-
da³a ¿adnym jêzykiem obcym. Œrednio 25%
populacji krajów EU pos³ugiwa³o siê dwoma
i wiêcej jêzykami obcymi, a 75% nie zna³o ¿ad-
nego jêzyka obcego. Taki wynik nie by³ do zaak-
ceptowania w Unii, w której, przy zak³adanych
swobodach – przep³ywu us³ug, pracowników,
swobodnego wyboru miejsca do osiedlenia siê,
nauki i pracy – mo¿liwoœæ porozumienia siê
z ludŸmi innej narodowoœci jest spraw¹ podsta-
wow¹. Zaistnia³a nag³a potrzeba wyposa¿enia
mieszkañców Unii w narzêdzie porozumiewania
siê, jakim jest jêzyk obcy.
Legenda2): Seria 1 – dwa i wiêcej jêzyków obcych,
Seria 2 – ¿adnego jêzyka obcego
 1) Autorka jest redaktorem w Wydawnictwie Macmillan Polska.
 2) Stuart Simpson, (2002), Language Across the Curriculum, Vienna.
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Mniej wiêcej równoczeœnie wykrystalizo-
wa³y siê rozmaite powody, dla których dalsza
polityka jêzykowa Unii zaczê³a zmieniaæ siê dy-
namicznie i przybieraæ okreœlony kszta³t.
Powód ekonomiczny zosta³ dobrze zilu-
strowany przez artyku³ w czasopiœmie austriac-
kiej Izby Handlowej: Die Industrie – pt. Absol-
went przysz³oœci (The School Leaver of Tomor-
row). Opublikowano w nim wyniki ankiety prze-
prowadzonej wœród szefów kadr wiod¹cych firm
austriackich, a dotycz¹cej ich oczekiwañ wobec
m³odych kadr. Najwa¿niejsze okaza³y siê nastê-
puj¹ce cechy:
 dobry ambasador swojego kraju w³adaj¹cy
wspaniale jêzykiem niemieckim,
 ³atwo dostosowuj¹cy siê do zmieniaj¹cych siê
realiów,
 chêtnie ucz¹cy siê,
 œwietnie znaj¹cy jêzyki obce.
Powodem politycznym do podjêcia inten-
sywnych dzia³añ w sferze jêzyków obcych sta³o
siê zalecenie wypracowane przez Uniê wydane
w White Papers3). Wed³ug nich Europejczyk/
mieszkaniec Europy powinien:
 znakomicie w³adaæ jêzykiem ojczystym,
 znaæ jêzyk innego z partnerów w Unii Euro-
pejskiej na poziomie zbli¿onym do ojczyste-
go (nie jako obcy),
 pos³ugiwaæ siê w jakimœ zakresie kilkoma in-
nymi jêzykami jako obcymi.
Pojawi³ siê jeszcze powód pedagogiczny
– powrócono do idei po raz pierwszy opisanej
przez Sir Allana Bullocka – Language for Life.
Znajomoœæ jêzyków obcych ma ludziom pomóc
¿yæ i funkcjonowaæ w nowej europejskiej rzeczy-
wistoœci.
Po raz pierwszy zaakcentowano silnie
powód wielokulturowy – jako ¿e tylko przez
porozumienie siê z ludŸmi innych narodowoœci
i kultur mo¿na lepiej zrozumieæ ró¿nice i podo-
bieñstwa w zachowaniach ludzi wynikaj¹cych
z przynale¿noœci do innej kultury, nauczyæ siê
bogactwa innych kultur, nauczyæ siê tolerancji
i akceptacji. Do osi¹gniêcia tego celu potrzebna
jest znajomoœæ jêzyków obcych.
Po 1990 r. zaczêto energicznie populary-
zowaæ naukê jêzyków obcych. Ale zwiêkszenie
liczby ucz¹cych siê i, w konsekwencji, biegle
w³adaj¹cych jêzykami obcymi okaza³o siê nie-
wystarczaj¹ce. Konieczna okaza³a siê zmiana
w podejœciu do nauczania, zmiana celu i filozo-
fii nauczania jêzyków obcych. Jêzyka obcego nie
uczy siê tylko dla porozumiewania siê w roli tu-
rysty w obcym kraju; teraz uczy siê go w taki
sposób i do takiego poziomu, ¿eby móg³ byæ
u¿ywany jako narzêdzie do zdobywania wiedzy
i wykonywania pracy.
W odpowiedzi na to zapotrzebowanie
pojawi³ siê nowy wymiar w nauczaniu jêzyków
obcych znany jako LAC – Language Across the
Curriculum lub CLIL – Content and Language
Integrated Learning.
Dziesiêæ lat po badaniu znajomoœci jêzy-
ków obcych wœród mieszkañców Unii Europej-
skiej z 1990 r., wed³ug danych Eurostatu, w kra-
jach Unii Europejskiej ok. 50% uczniów szkó³
podstawowych uczy siê jednego jêzyka obcego,
a 1,2 % dwóch jêzyków obcych. Oznacza to tyle,
¿e znajomoœæ jednego jêzyka obcego wœród
ludnoœci zamieszkuj¹cej Uniê wzros³a z 25%
w 1990 r. do 50% w 2000 r4) . Finlandia, Islan-
dia i Luksemburg maj¹ najwiêksz¹ liczbê uczniów
ucz¹cych siê dwóch jêzyków obcych w szko³ach
podstawowych – Finlandia 14%, Islandia 15%,
a Luksemburg 75%5).
Na tak¹ zmianê jakoœciow¹ wp³ynê³y na-
stêpuj¹ce czynniki:
 wprowadzenie zmian w systemach naucza-
nia jêzyków w poszczególnych krajach UE,
 obni¿enie wieku rozpoczêcia nauki jêzyka
obcego,
 zwiêkszenie oferty jêzyków obcych naucza-
nych w szkole,
 rozwijanie i stosowanie nowego podejœcia do
nauczania jêzyków obcych, wspomnianego
wczeœniej CLIL.
Podjêcie owych licznych inicjatyw maj¹-
cych na celu wypracowanie nowego podejœcia
by³o mo¿liwe w du¿ej mierze dziêki Wspólnoto-
wym Programom Edukacyjnym i ich bud¿etom.
 3) ‘Proficiency in several Community languages has become a precondition of citizens ...’, ‘[Citizens need to] ... develop proficiency
in three Community languages ...’
 4) Dla krajów Unii Europejskiej procenty te wynosz¹: 49% (jeden jêzyk obcy w szkole podstawowej) i (1.3% drugi jêzyk obcy
w szkole podstawowej).





W projektach Socratesa (Lingua 1, Lingua 2,
Comenius 3.1), Europejskiego Funduszu Spo-
³ecznego (Interreg II), Phare, Europejskiego
Funduszu Rozwoju Regionalnego (Interreg
III) oraz w inicjatywach Rady Europy lub po-
szczególnych krajów
Odrobina teorii
CLIL – jest now¹ filozofi¹ i nowym wy-
miarem w nauczaniu jêzyków obcych. W tzw.
tradycyjnym nauczaniu uczymy systemu jêzy-
ka obcego – struktur gramatycznych, umiejêt-
noœci jêzykowych, funkcji itp. Koncentrujemy
siê na systemie jêzyka. Pewnym rozszerzeniem
tego podejœcia jest uczenie przez projekty te-
matyczne. Wówczas jêzyk jest wykorzystywa-
ny do prezentacji jakiegoœ tematu. Treœci te-
matyczne mog¹ zawieraæ siê w jednym obsza-
rze tematycznym (np. teatr w Europie na prze-
strzeni wieków) lub mog¹ przechodziæ przez
ró¿ne obszary tematyczne (np. œwiat³o w sztu-
ce i w fizyce). W tym ujêciu akcent jest na
JÊZYKU i TREŒCIACH.
CLIL koncentruje siê na
TREŒCIACH i PROCESIE
uczenia siê, a jêzyk obcy jest traktowany jako
(naturalne) narzêdzie do odkrywania/poznawa-
nia NOWEJ wiedzy z ró¿nych przedmiotów. Jê-
zyk winien byæ prosty, klarowny, w uzasadnio-
nym znaczeniowo kontekœcie. Dlatego te¿ struk-
tury jêzykowe rzadko wymagaj¹ obszernych
wyjaœnieñ. Kontekst, w jakim jest u¿yty jêzyk,
zwykle wystarcza za wyjaœnienie.
CLIL nie jest wy³¹cznie nauczaniem list
s³ownictwa charakterystycznego dla danego
obszaru wiedzy. CLIL jest uczeniem najbardziej
podstawowych elementów ró¿nych przedmio-
tów przez medium jêzyka obcego. Tymi pod-
stawowymi elementami s¹:
 podstawowa terminologia przedmiotowa
(basic core subject vocabulary),
 stosowanie umiejêtnoœci przedmiotowych
(subject skills), które uczniowie poznali pod-
czas lekcji innych przedmiotów.
Terminologia przedmiotowa
Raport Bullocka (Language for Life)
w 1975 r. sugerowa³ stworzenie „banku” s³ów
najczêœciej wykorzystywanych w mowie i piœmie
w ró¿nych przedmiotach. Musia³o min¹æ 20 lat,
¿eby Kathie Doughlin – po rozmowach z nauczy-
cielami, analizie podstaw nauczania i podrêcz-
ników do przedmiotów œcis³ych – stworzy³a
„bank s³ów” – A science wordbank dla uczniów
w wieku 11–16 lat. Ten bank s³ów obejmuje 300
s³ów regularnie wystêpuj¹cych w programach
i podrêcznikach do przedmiotów œcis³ych. Jest on
rozpowszechniany jako laminowany plakat œcien-
ny do laboratoriów oraz jako materia³ dla uczniów
w formacie A4 (ASE Publications, Hatfield). Jest
równie¿ dostêpny on-line: http://www.shu.ac.uk/
schools/sci/sol/teachers/wbank.htm
W szko³ach angielskich u¿ywa siê tego ze-
stawienia na kilka sposobów, np. jako punkt
odniesienia dla nauczycieli i uczniów w wieku
11-16 lat, dziêki któremu mog¹ sprawdzaæ, ja-
kie s³ownictwo obowi¹zkowe ju¿ zosta³o wpro-
wadzone, czy te¿ jak nale¿y pisaæ owe trudne
s³owa.
Dalej poszed³ Questions Magazine, który
w maju 1994 r. i w kolejnych numerach opu-
blikowa³ definicje wszystkich „s³ów kluczowych”
zawartych w National Curriculum. Magazyn wy-
daje pozwolenie szko³om, które go kupuj¹ na
powielanie ka¿dego has³a. Szko³a mo¿e np. po-
wieliæ has³o, nakleiæ na karton, zalaminowaæ
i z wielu hase³ stworzyæ indeks hase³, przecho-
wywany w klasie czy laboratorium, z którego
uczniowie mog¹ zawsze korzystaæ podczas wy-
konywania ró¿nych zadañ7).
Powy¿sze materia³y zosta³y stworzone
w Anglii dla uczniów angielskich – w odpowie-
dzi na has³o Bullocka o wspólnej polityce jêzy-
kowej szko³y. A przecie¿ ta sama lista 300 s³ów
mo¿e znakomicie pos³u¿yæ w ró¿nych krajach
twórcom programów i materia³ów edukacyjnych
do nauki jêzyków obcych metod¹ Content and
Language Integrated Learning (CLIL) jako pod-
 6) CLIL = Content and Language Integrated Learning = Nauczanie treœci innych przedmiotów za pomoc¹ jêzyka obcego.
 7) Questions Magazine, Hockley Hill, Birmingham B1 3HH, od Maja 1994 r.
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stawowy trzon terminologii, która powinna byæ
przyswojona w jêzyku obcym przez uczniów
koñcz¹cych gimnazjum.
Inna propozycja wcielenia w ¿ycie reko-
mendacji Allana Bullocka, ¿eby „ka¿da szko³a
rozwinê³a ca³oœciow¹ politykê jêzykow¹” pocho-
dzi od humanistów. W maju 2001 r. The Quali-
fication and Curriculum Authority przygotowa³o
ca³oœciowe szkolne podejœcie Language for
Learning dla uczniów w wieku od 11 do13 lat
(Key Stage 3). To podejœcie koncentruje siê na
nauczeniu uczniów rozpoznawania po³¹czeñ
miêdzy s³owami nale¿¹cymi do rodzin wyrazów
i /lub maj¹cych wspólne rdzenie. Chodzi o stwo-
rzenie listy rdzeni i sufiksów/prefiksów, która
by³aby dostêpna dla wszystkich nauczycieli
w szkole, a zawiera³aby s³owa – terminologiê
z ka¿dego przedmiotu nauczanego w szkole. Np.
przedrostek poly i s³owa: polysyllabic, polyga-
mous, polygon, polyhedron, polynominal itp.–
czyli s³owa, które wystêpuj¹ w ró¿nych przed-
miotach, czy te¿ przedrostki syn-, sym-, które
maj¹ to samo znaczenie – razem – a wystêpuj¹
w s³owach synonym, sympathy, symphony, sym-
metry. Poznanie znaczenia przedrostków i przy-
rostków znacznie u³atwia rozpoznanie i zapamiê-
tanie znaczenia s³ów w ró¿nych dziedzinach.
Uczenie jêzyka w kontekœcie – i dba³oœæ
o to na lekcjach ró¿nych przedmiotów – bardzo
poszerza wiedzê uczniów oraz podnosi ich umie-
jêtnoœci w zakresie u¿ywania jêzyka efektywnie
we wszystkich aspektach ¿ycia8). To, co robi¹
nauczyciele przedmiotów ogólnych, tym bar-
dziej powinno dotyczyæ nauczycieli jêzyków
obcych. Podczas wprowadzania s³ownictwa na-
le¿y zawsze zwracaæ uwagê na znaczenie przy-
rostków i przedrostków – a nie uczyæ znaczenia
s³ów osobno. Przy podejœciu CLIL na lekcjach
jêzyka obcego – tym bardziej nale¿y stosowaæ
tê zasadê podczas wprowadzania terminologii.
Do prowadzenia zajêæ wed³ug zasad CLIL
nauczyciele potrzebuj¹ odpowiedniego hard-
ware: postêpowych programów nauczania i w³a-
œciwych materia³ów nauczania. Sami zaœ nauczy-
ciele powinni byæ fachowo przygotowani do pra-
cy wed³ug CLIL .
Przyk³ady projektów
A. Traktat Niemcy – Francja
W 1963 r. Niemcy i Francja podpisa³y
Traktat miêdzy Republik¹ Francusk¹ i RFN o nie-
miecko-francuskiej wspó³pracy. Obie strony
uzna³y, ¿e realizacja postanowieñ traktatu, ma-
j¹cych doprowadziæ do pojednania, zbli¿enia
i przyjaŸni miêdzy oboma narodami nie bêdzie
mo¿liwa bez dobrej znajomoœci jêzyków i kul-
tur tych pañstw. W wyniku tej konkluzji oba
pañstwa zobowi¹za³y siê do podniesienia liczby
uczniów ucz¹cych siê niemieckiego we Francji
i francuskiego w Niemczech. Utworzono kilka
niemiecko-francuskich gimnazjów w regionie
przygranicznym (Freiburg, Saarbrucken) o wy-
raŸnym, dwukulturowym charakterze. W szko-
³ach tych mo¿na by³o uzyskaæ równoczeœnie nie-
mieck¹ maturê i francuski baccalaureat.
W latach 70. w RFN wprowadzono mo¿-
liwoœæ nauczania jednego lub dwu przedmio-
tów w jêzyku francuskim w zwiêkszonym wy-
miarze godzin. Inicjatorom tego modelu dydak-
tycznego chodzi³o o to, aby jêzyk obcy by³ nie
tylko przedmiotem nauki, ale tak¿e instrumen-
tem zdobywania wiedzy. Dalszy wyraŸny wzrost
liczby klas dwujêzycznych odnotowuje siê po
1992 r., czyli po podpisaniu traktatu z Ma-
astricht. Obecnie obserwuje siê wyraŸn¹ tenden-
cjê do wprowadzania tej metody nauczania do
szkó³ podstawowych i zawodowych.
W 1998 r. w Pó³nocnej Nadrenii-Westfa-
lii zosta³y wydane odpowiednie podstawy pro-
gramowe do bilingwalnego niemiecko-francu-
skiego nauczania historii, geografii i polityki9).
B. English Across the Curricullum – Projekt szkol-
ny Vienna Bilingual School i materia³y naucza-
nia EAC
W Austrii projekt nazwany Language
Across the Curriculum zosta³ zapocz¹tkowany
ponad 10 lat temu w Vienna Bilingual School i do-
tyczy³ nauczania treœci innych przedmiotów za
pomoc¹ jêzyka obcego. Od tego czasu projekt
obj¹³ ju¿ szko³y œrednie, sta³ siê elementem pod-
staw nauczania i czêœci¹ programu nauczania.
 8) Michale Marland, www.literacytrust.org.uk/pubs/marland.html
 9) Jan Iluk (2002), Nauczanie dwujêzyczne w Polsce na tle miêdzynarodowych rozwi¹zañ organizacyjnych, w: „Jêzyki Obce w Szkole”,
numer specjalny, Nauczanie dwujêzyczne, 6/2002, s. 68-72.
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Do prowadzenia zajêæ LAC w zakresie
geografii, biologii i historii powsta³y oficjalne
materia³y rekomendowane przez Ministerstwo
Edukacji Austrii – English Across the Curriculum
Series, wydane przez OBV Padagogischer Ver-
lag w Wiedniu – do u¿ycia w klasach przez na-
uczycieli tych przedmiotów nauczaj¹cych w jê-
zyku obcym. Seria obejmuje publikacje koncen-
truj¹ce siê wokó³ jakiegoœ tematu omawianego
w danej klasie – a ca³y zawarty w jednej bro-
szurze materia³ mo¿na przerobiæ w 2-3 tygodnie
– oczywiœcie w jêzyku angielskim.
Przyk³ady:
 Geografia: On a Desert Island – grade 4 (wiek
14 lat): podstawowe zasady gospodarki
i handlu w skali mikro (spo³eczeñstwo na wy-
spie).
 Biologia: Ocean and Seas – grade 3 (wiek 13
lat): podstawowe informacje o wodzie, cy-
klu wodnym, oraz faunie i florze zamieszku-
j¹cej rzeki i morza.
 Geschichte: Famous Explorers – grade 3 (wiek
13 lat).
Seria EAC wydana przez ÖBV (Bundesver-
lag) obejmuje obecnie:
 Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1995), On
a Desert Island: Geografie und Wirtschaf-
tskunde. 4. Klasse. Wien: ÖBV Pädagogischer
Verlag.
 Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1995), Oce-
ans and Seas: Biologie und Umweltkunde.
3. Klasse. Wien: ÖBV Pädagogischer Verlag.
 Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1995), War
and Peace: Geschichte und Sozialkunde.
4. Klasse. Wien: ÖBV Pädagogischer Verlag.
 Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1995), Great
Changes: Geschichte und Sozialkunde.
3. Klasse. Wien: ÖBV Pädagogischer Verlag.
 Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1996), Body
Talk: Biologie und Umweltkunde. 4. Klasse.
Wien: ÖBV Pädagogischer Verlag.
 Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1999), Fa-
mous Explorers: Geschichte und Sozialkunde.
3. Klasse. Wien: ÖBV Pädagogischer Verlag.
 Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (2000), Liv-
ing then and now: Geschichte und Sozialkunde.
2. Klasse. Wien: ÖBV Pädagogischer Verlag.
 Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (2001), Me
and my World: Biologie und Umweltkunde. 1.
Klasse. Wien: ÖBV Pädagogischer Verlag.
Zgodnie z zasad¹ Unii Europejskiej, ¿e
ka¿de pañstwo samo zajmuje siê swoj¹ polityk¹
edukacyjn¹, ka¿dy kraj móg³by samodzielnie
wypracowywaæ drogê do uczenia CLIL/LAC.
Mo¿na jednak prezentowaæ stanowisko odmien-
ne. Zacz¹æ od idei porównywania treœci naucza-
nych przedmiotów pod k¹tem treœci wspólnych
dla wielu krajów, a nastêpnie spróbowaæ przy-
gotowaæ listê tematów/obszarów wiedzy pozna-
wanej przez uczniów w poszczególnych seg-
mentach szkolnych we wszystkich krajach. Taka
w³aœnie idea przyœwieca³a cz³onkom Language
Across the Curriculum Network.
C. Language Across the Curriculum Network
(Projekt Rady Europy)
W marcu 1997 r. Europejskie Centrum
Jêzyków Nowo¿ytnych (ECML) w Grazu i Wy-
dawnictwa Szkolne i Pedagogiczne zorganizowa-
³y wspólnie Workshop 4/97 w Dêbe k/Warsza-
wy. Temat tego warsztatu brzmia³: Foreign lan-
guage teaching and learning in Central and
Eastern Europe: Towards Common Principles in
Foreign Language Teaching. W warsztacie brali
udzia³ edukatorzy i, co wyj¹tkowe, wydawcy
edukacyjni z Centralnej Europy.
Jednym z tematów zaprezentowanych
podczas warsztatu by³ Language Across the Cur-
riculum. Zainteresowanie tym tematem by³o tak
du¿e, ¿e po warsztacie uformowa³a siê grupa –
Language Across the Curriculum Network, która
napisa³a projekt dalszej pracy i przedstawi³a go
w ECML w maju 1997 r.
W LAC Network pracowa³o 11 reprezen-
tantów z 7 krajów: Austrii, £otwy, Holandii, Pol-
ski, Rumunii, Rosji i Ukrainy. W wyniku ich pra-
cy powsta³a publikacja zbieraj¹ca:
 t³umaczenia na jêzyk angielski podstaw na-
uczania geografii, historii i biologii dla
uczniów z grupy wiekowej 10-12 lat z tych
siedmiu krajów,
 zbiorcze zestawienia tematów i podtematów
wspólnych dla podstaw nauczania tych przed-
miotów we wszystkich krajach,
 zestaw umiejêtnoœci przedmiotowych kszta³-
conych we wszystkich siedmiu krajach w ra-
mach tych trzech przedmiotów.
W publikacji znajduj¹ siê równie¿ przy-
k³adowe materia³y edukacyjne pokazuj¹ce isto-
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tê nauczania metod¹ LAC10)11). Takie zestawie-
nia umo¿liwiaj¹ przygotowanie materia³ów na-
uczania wed³ug filozofii LAC/CLIL, które mog³y-
by byæ wykorzystywane w krajach bior¹cych
udzia³ w projekcie.
Mo¿na przypuszczaæ, ¿e owe wspólne te-
maty i umiejêtnoœci istniej¹ równie¿ w podsta-
wach nauczania innych krajów europejskich.
Sporz¹dzenie analizy podstaw nauczania wybra-
nych przedmiotów z uwzglêdnieniem grup wie-
kowych we wszystkich krajach Unii Europejskiej
umo¿liwi³oby przygotowanie materia³ów na-
uczania jednolitych pod wzglêdem doboru te-
matów i zakresu wprowadzanych umiejêtnoœci
przedmiotowych na obszarze ca³ej UE.
D. CERNET  i nowy przedmiot: European Stu-
dies (Projekt Interreg IIA i Phare)
W nawi¹zaniu do zaleceñ Rady Europy,
dotycz¹cych wprowadzania wymiaru europej-
skiego do edukacji, oraz do rezolucji Europej-
skiej Konferencji Ministrów Oœwiaty z 17.10.
1991 r., dotycz¹cej europejskiego wymiaru
oœwiaty i nauczania dwujêzycznego, w 1996 r.
Vienna Board of Education (Stadtschulrat für
Wien) rozpocz¹³ prace nad nowym ekscytuj¹-
cym projektem – CERNET (Central European
Regional Network for Education Transfer).
CERNET jest czêœci¹ jednego z najwiêk-
szych projektów europejskich realizowanych
w Wiedniu, a sponsorowanych przez Uniê Eu-
ropejsk¹ w ramach programów INTERREG IIA
i PHARE CBC, jak równie¿ z funduszy krajo-
wych. Celem CERNET jest promowanie koope-
racji w edukacji w Centralnej Europie. Obejmu-
je on nastêpuj¹ce regiony partnerskie: Wiedeñ
(Austria), Bratys³awê (S³owacja), Brno (Czechy),
i Györ (Wêgry). Dziêki temu projektowi inte-
gruj¹ siê eksperci, nauczyciele i uczniowie tych
regionów.
Cele szczegó³owe projektu to:
 wykszta³ciæ obecnych i przysz³ych uczniów
jako obywateli Unii Europejskiej – przez pro-
gramy edukacyjne CERNET,
 promowaæ mobilnoœæ wymienionych wy¿ej
grup,
 stworzyæ modele wspó³pracy na poziomie
szkó³ podstawowych i œrednich,
 promowaæ integracjê ekonomiczn¹ przez
wspó³pracê w szko³ach i na uczelniach,
 implementowaæ szybk¹ ³¹cznoœæ miêdzy
uczestnikami projektu przez zastosowanie
nowoczesnej technologii.
Jednym z g³ównych osi¹gniêæ CERNET
jest powo³anie do ¿ycia Europen Middle School
w Wiedniu dla uczniów w wieku 10–14 lat, po-
chodz¹cych z czterech regionów. Uczniowie
mieszkaj¹ i ucz¹ siê razem. W roku szkolnym
2001/2002 projekt rozszerzono i powsta³y Eu-
ropean Primary School (dla uczniów w wieku 6-
10 lat) oraz European High School (dla uczniów
w wieku 14-18 lat).
Jednym z najbardziej fascynuj¹cych rezul-
tatów pracy przy European Middle School by³o
stworzenie nowego przedmiotu nazwanego
European Studies i opracowywanie materia³ów
do nauczania w³aœnie tego nowego przedmio-
tu. Ide¹ przyœwiecaj¹c¹ European Studies by³o
porównanie podstaw nauczania historii, geogra-
fii i biologii w przedziale wiekowym 10-18 lat
w czterech partnerskich krajach i zdefiniowanie
tematów nauczanych we wszystkich tych krajach.
Nastêpnie lista wspólnych tematów pos³u¿y³a do
przygotowania materia³ów edukacyjnych, dziê-
ki którym owe wspólne tematy mia³yby byæ
nauczane przez medium jêzyka obcego – w tym
przypadku angielskiego.
Uczniowie ucz¹ siê jêzyka angielskiego
na lekcjach jêzyka angielskiego. Korzystaj¹
z podrêcznika Ticket – najnowszego podrêcz-
nika stosuj¹cego metodê komunikacyjn¹ wy-
danego w Austrii. A na przedmiocie European
Studies korzystaj¹ z jêzyka angielskiego jako
narzêdzia poznania wiedzy z innych przedmio-
tów. Materia³ do tego przedmiotu – w jêzyku
angielskim – jest teraz u¿ywany w czterech
szko³ach – po jednej w Austrii, Czechach, S³o-
wacji i na Wêgrzech – a uczniowie ucz¹ siê ra-
zem tych samych treœci o swoim wspólnym
dziedzictwie.
Do tej pory powsta³y nastêpuj¹ce mate-
ria³y wydane przez CERNET Zentrum, Stadt-
schulrat für Wien (Europa-Büro):
10) LAC = CLIL – czyli ³¹czenie nauki treœci przedmiotowych i umiejêtnoœci przedmiotowych z nauk¹ umiejêtnoœci jêzykowych.
11) Language Across the Curriculum: Network Processing and Material Production in an International Context, zebrane i zredagowane przez
Ewê Ko³odziejsk¹ i Stuart Simpson, European Centre for Modern Publishing, Council of Europe Publications, June 2000.
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Kolejne materia³y powstaj¹, a te, które ju¿
powsta³y s¹ dostêpne dla ka¿dego, kto chcia³by
z nich korzystaæ na stronie: www.cernet.at pod
Library/OnlineLibrary (downloads). Rozdzia³y ka¿-
dej ksi¹¿ki mog¹ byæ „œci¹gniête” indywidualnie.
Ca³y materia³ European Studies ilustruje
podstawowe za³o¿enie Language Across the
Curriculum – czyli nauczanie treœci przedmioto-
wych przez medium jêzyka obcego, przy czym
akcent jest po³o¿ony na treœciach, jêzyk jest je-
dynie narzêdziem poznawania wiedzy.
Po zakoñczeniu European High School,
uczniowie otrzymaj¹ certyfikat ukoñczenia
przedmiotu European Studies – czyli podstaw
historii, geografii i biologii – w jêzyku angiel-
skim. Materia³ poznawany przez uczniów na tym
przedmiocie jest zgodny z materia³em, jakiego
uczniowie uczyliby siê w swoim rodzimym kra-
ju. Certyfikat, podobnie jak i œwiadectwa i cz¹st-
kowe raporty, jest przygotowany w czterech jê-
zykach. Certyfikat ten bêdzie identycznie trak-
towany w krajach objêtych tym projektem.
W ten sposób organizatorzy projektu bardzo
zbli¿aj¹ siê do urzeczywistnienia idei harmoni-
zacji wymagañ, standardów, kwalifikacji i do-
kumentów12).
Inicjatywa CERNET zosta³a nagrodzona
odznak¹ European Label, przyznawan¹ przez UE




wiedzy o CLIL by³ mo¿liwy dziêki wsparciu
Komisji Europejskiej, Dyrektoriatu General-
nego ds. Edukacji i Kultury. W 2001 r. po-
wsta³a strona internetowa www.clilcompen-
dium.com, dziêki której wszyscy zaintere-
sowani mog¹ poznaæ:
 historiê rozwoju tego podejœcia,
 najwa¿niejsze daty i decyzje, które przy-
czyni³y siê do rozwoju prac nad tym po-
dejœciem,
 podstawowe pojêcia wykorzystywane
przy opisie CLIL,
 zalecenia dotycz¹ce pracy z uczniami,
pracy nauczycieli i pracy decydentów,
 publikacje ksi¹¿kowe i filmowe na temat
CLIL,
 mo¿liwoœci dotarcia do wiêkszej iloœci infor-
macji o CLIL i projektach rozwijanych w chwili
obecnej, a to za pomoc¹ interesuj¹cych lin-
ków internetowych,
 ekspertów CLIL, którzy zajmowali siê opra-
cowaniem Kompendium CLIL.
F. European Citizenship, Peace and Culture Edu-
cation (Program Interreg III)
Rozszerzenie i kontynuacjê inicjatywy In-
terreg II z okresu 1994-1999 stanowi realizo-
wany w latach 2000-2006 program Interreg III.
Program jest finansowany przez Europejski Fun-
dusz Rozwoju Regionalnego. Œrodki przeznaczo-
ne na jego wykonanie w okresie 2000-2006
wynosz¹ 4875 mln euro. Innowacyjne inicjaty-
wy edukacyjne mog¹ byæ realizowane w ramach
wspó³pracy transgranicznej Interreg III.
Jedn¹ z bardzo ciekawych inicjatyw jest
planowana w ramach Interreg IIIC inicjatywa
EdGate (Education Gate). Pocz¹tek prac plano-
wano na paŸdziernik 2004 r..
EdGate to europejski transgraniczny pro-
jekt edukacyjny, w którym uczestnicz¹ partne-
rzy (lokalne samorz¹dy, lokalne instytucje edu-
kacyjne) z Wiednia, Bratys³awy, Györ-Moson-
Sopron, Brna, Krakowa, Zagrzebia, Belgradu,
Sarajewa, Bukaresztu oraz Edynburga.
Najwa¿niejsze obszary wspó³pracy to:
Tytu³
Simpson, Stuart i in. (1999),
About Us. European Studies.
1. Klasse, s. 116.
Simpson, Stuart i in. (1998),
Exploring Europe. European
Studies. 2. Klasse, s. 140.
Simpson, Stuart i in. (2000),
Exploring the World. European
Studies. 3. Klasse, s. 155.
Simpson, Stuart i in. (2002),
Steps Towards European Citizenship.
European Studies. 4. Klasse, s. 178.
Simpson, Stuart i in. (2002),
The European Legacy. European


















12) na podstawie Carol Morgan, The European Middle School in Vienna – Evaluation, Wien, Europa Büro, Cernet Zentrum. Wiêcej
informacji na temat CERNET: Stuart Simpson, D.A., Vienna Board of Education, stuart.simpson@ssr-wien.gv.at)
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 Wspólny rozwój modeli szkó³ (ten sam typ szko³y
z tym samym rodzajem programu w ró¿nych
krajach – g³ówny akcent na naukê jêzyków ob-
cych ICT (korzystanie z technologii informacyj-
nych) oraz nowy obszar – nowy przedmiot:
European Citizenship, Peace and Culture Edu-
cation. (Nale¿y przypuszczaæ, ¿e nowy przed-
miot, podobnie jak European Studies, porusza-
j¹c zagadnienia siêgaj¹ce do wiedzy historycz-
nej, sztuki, literatury czy nauk spo³ecznych bê-
dzie wykorzystywaæ podejœcie CLIL).
 Wspólne prace nad rozwojem materia³ów do
nowego przedmiotu.
 Wymiana nauczycieli; wspólne szkolenia prak-
tykuj¹cych nauczycieli (in-service training).
 Wspó³praca w zakresie psychologii szkolnej
i poradnictwa.
 Wspó³praca dotycz¹ca nauki jêzyków partne-
rów w projekcie (np. przez wysy³anie eksper-
tów z jednego kraju do drugiego. Przyk³ad:
Wiedeñ wysy³a ekspertów do Krakowa, eks-
perci maj¹ uczyæ polskich nauczycieli jêzyka
niemieckiego i kultury austriackiej. Wiedeñ
op³aca pensje ekspertów – Kraków p³aci za
noclegi i wy¿ywienie ekspertów podczas ich
pobytu w Krakowie).
Liderem projektu jest Wiedeñ. Ka¿dy part-
ner musia³ podpisaæ zobowi¹zanie finansowe
najpóŸniej do dnia, w którym mija termin apli-
kacji. (Np. Kraków – w³adze miasta lub kurato-
rium oœwiaty zobowi¹zuj¹ siê do zap³acenia X
PLN na dany projekt. Op³ata nie musi byæ wyra-
¿ona tward¹ walut¹, mo¿e mieæ formê pensji
kogoœ, kto obok swojej normalnej pracy, bêdzie
pracowaæ Y godzin dla projektu. Wtedy wchodzi
to w kategoriê: wspó³finansowanie krajowe.) Ca³-
kowita kwota przeznaczona na projekt EdGate
przez Uniê Europejsk¹ wynosi 1 000 000 euro.
G³ówne obszary zainteresowañ w projek-
cie to:
 Promowanie i implementowanie mobilnoœci
wszystkich partnerów zaanga¿owanych
w proces edukacyjny, czy to przez transfer
teorii, czy praktyki.
 Opracowanie wytycznych w obszarze eduka-
cji europejskiej dotycz¹cej zastosowania ogól-
nych polityk i programów, takich jak np. or-
ganizacja szko³y, zapewnienie jakoœci kszta³-
cenia, wymiar europejski, nauczanie jêzyków
obcych.
 Rozwijanie i promowanie konceptu obywa-
telstwa europejskiego przez dochodzenie do
wspólnych modeli szkó³ i pisanie wspólnych
materia³ów nauczania.
 Przekazywanie i pog³êbianie wiedzy, do-
œwiadczenia i struktur opracowanych, spraw-
dzonych i rozwiniêtych w ramach projektu
CERNET (Interreg IIIA) innym regionom Eu-
ropy, szczególnie krajom przystêpuj¹cym do
Unii oraz spoza niej; oraz wykorzystywanie
doœwiadczenia i przyk³adów dobrej prakty-
ki, które zostan¹ wypracowane w projekcie
Interreg IIIC – EdGate.
Przygotowanie nauczycieli
przedmiotów i nauczycieli
jêzyków obcych do prowadzenia
zajêæ metod¹ CLIL
A. Translanguage in Europe – CLIL (Projekt So-
cratesa – Lingua A)
W ramach programu Socrates – Lingua
Action A – w latach 1998-2002 by³ rozwijany
projekt Translanguage in Europe – CLIL, promu-
j¹cy wielojêzycznoœæ przez wprowadzenie po-
dejœcia CLIL w piêciu jêzykach: angielskim, fran-
cuskim, niemieckim, w³oskim i hiszpañskim.
G³ównym celem tego projektu by³o przygoto-
wanie programów szkoleñ z CLIL dla nauczycie-
li jêzyków obcych oraz dla nauczycieli przed-
miotów niejêzykowych – tych, którzy ju¿ pracu-
j¹ w zawodzie i tych, którzy kszta³c¹ siê, ¿eby
zostaæ nauczycielami (in-service i pre-service),
wykorzystuj¹cych i przekazuj¹cych ju¿ istniej¹-
c¹ wiedzê z zakresu teorii i praktyki w tym ob-
szarze. Szkolenie sk³ada siê z piêciu modu³ów:
Modu³ 1 – G³ówne cechy CLIL
 Powody, dla których roœnie zainteresowanie
CLIL.
 Terminologia CLIL.
 Przyk³ady prac nad CLIL z ró¿nych krajów
europejskich.
 Koncepcja bilingwalizmu funkcjonalnego
i kompetencji plurilingwalnych.
 Kompetencje nauczyciela CLIL.
Modu³ 2 – Akwizycja drugiego jêzyka i jej zna-
czenie w CLIL
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 Jêzyk ucznia: interjêzyk.
 Typy uczenia siê: przypadkowe i intencjonal-
ne.
 Kontakt z jêzykiem: input and interaction.
 Strategie uczenia siê i porozumiewania w dru-
gim jêzyku.
 Charakterystyki jednostkowe.
 Wyniki badañ nad edukacj¹ bilingwaln¹ ma-
j¹ce znaczenie dla CLIL.
Modu³ 3 – Aspekty praktyczne nauczania we-
d³ug CLIL
W tej czêœci kursu omawia siê kompetencje jê-
zykowe nauczyciela przedmiotu niejêzykowego
niezbêdne do przeprowadzenia lekcji CLIL. Kur-
sanci maj¹ pracowaæ nad wyborem i adaptacj¹
materia³ów potrzebnych na lekcjê CLIL, napisaæ
szczegó³owy plan lekcji CLIL i przeprowadziæ
lekcjê wed³ug tego planu.
Modu³ 4 – Œwiadomoœæ jêzykowa w nauczaniu
dwujêzycznym
Ten modu³ ma pomóc zrozumieæ nauczycielom
jêzyka obcego, nauczycielom przedmiotu nie-
jêzykowego, a byæ mo¿e i nauczycielom jêzyka
ojczystego, jak wa¿ne s¹ cechy kultury, jêzyka
i tekstu w nauczaniu drugiego jêzyka. Opis za-
warty w module mo¿e znaleŸæ zastosowanie
w nauczaniu ka¿dego przedmiotu. Prowadz¹cy
kurs omawiaj¹ zastosowanie CLIL na lekcjach
historii i fizyki.
Modu³ 5 – CLIL dla ucznia
W tej czêœci kursu nauczyciele æwicz¹ kilka tech-
nik w³aœciwych dla podejœcia CLIL, zapoznaj¹ siê
z rozmaitymi dostêpnymi materia³ami naucza-
nia, analizuj¹ kilka sekwencji w procesie naucza-
nia oraz tworz¹ podobne sekwencje na u¿ytek
w³asnych lekcji, a tak¿e dyskutuj¹ o potrzebach
uczniów, niezbêdnych do wykszta³cenia umie-
jêtnoœci. Analizuj¹ tak¿e w³asne cele w naucza-
niu CLIL.
B. English Through the Secondary Curriculum
(Projekt Lingua)
Na popularyzacjê tematu English Thro-
ugh the Secondary Curriculum mo¿na by³o uzy-
skaæ fundusze z programu Lingua. Przyk³adem
mo¿e byæ kurs prowadzony w 1999 r. przez Jean
Brewster i Constant Leung na Thames Valley Uni-
versity w Londynie13). Kurs przeznaczony by³ dla
nauczycieli ucz¹cych matematyki, historii, geo-
grafii lub biologii (lub elementów tych przedmio-
tów) w jêzyku angielskim i zainteresowanych:
 nowymi materia³ami,
 tworzeniem w³asnych materia³ów integruj¹-
cych naukê jêzyka z curriculum tych¿e przed-
miotów,
 metodyk¹ na zajêciach przedmiotowych
z wyk³adowym jêzykiem angielskim,
 wizytami w szko³ach i centrach edukacyjnych
i obserwowaniem zajêæ prowadzonych zgod-
nie z filozofi¹ EAC/LAC.
C. Dual Language Programme
Nie tak dawno, bo w roku szkolnym
2002/2003, aby przygotowaæ nauczycieli
przedmiotowców do uczenia wed³ug podejœcia
Language Across the Curriculum, Vienna
Board of Education uruchomi³ DLP – Dual Lan-
guage Programme – czyli program rocznych
kursów przygotowany z myœl¹ o nauczycielach,
ucz¹cych uczniów w grupie wiekowej 10-14 lat
i chc¹cych uczyæ swojego przedmiotu w jêzy-
ku angielskim.
Kurs obejmuje 92 godziny zajêæ, z czego
40 to wyk³ady, a 52 – to praca indywidualna.
Ca³oœæ sk³ada siê z piêciu modu³ów:
Modu³ 1 – Metodyka i dydaktyka LAC
Modu³ oferuje podstawy teorii dotycz¹cych u¿y-
wania jêzyka obcego jako medium nauczania
co stanowi podstawê dla ca³ego programu szko-
lenia. Treœci tego modu³u to:
 G³ówne pedagogiczne powody u¿ywania jê-
zyka obcego jako medium (ekonomiczne, po-
lityczne, dydaktyczne i wielokulturowe).
 Korzyœci (wspomaganie procesu uczenia siê
i umys³owej elastycznoœci ucznia, wyposa¿e-
nie ucznia w specyficzne strategie uczenia siê),
ale i niedogodnoœci – wynikaj¹ce z uczenia
t¹ metod¹ (œwiadomy wybór materia³u na-
uczania, co czasem mo¿e oznaczaæ ograni-
czenie zakresu nauczanych treœci).
 Teoria na temat przyswajania wiedzy – ze
szczególnym porównaniem podejœcia kogni-
tywnego z holistycznym.
13) Kontakt: Sylvie Fritche, School of English Language Education, sylvie.fritche@tvu.ac.uk.
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Modu³ 2 – Tworzenie materia³ów do LAC
Materia³y, z jakich korzysta siê przy uczeniu po-
dejœciem LAC, s¹ niezwykle wa¿ne. Jêzyk, jakie-
go u¿ywa siê w wyk³adzie, w ogromnym stop-
niu determinuje powodzenie. Treœci tego mo-
du³u to: Analiza materia³ów przygotowanych
wed³ug LAC pod k¹tem nastêpuj¹cych elemen-
tów:
 Language Input – jêzyk s³u¿¹cy do prezenta-
cji treœci.
 Language of Action – jêzyk, który pomo¿e
uczniowi przyswoiæ treœci.
 Dydaktyczna struktura materia³u nauczania.
 Æwiczenia i gry/zabawy.
 U¿ywanie terminologii specyficznej dla da-
nego przedmiotu i treœci.
 Wygl¹d materia³ów edukacyjnych.
Kolejne trzy modu³y to:
Modu³ 3 – Ogólny kurs jêzykowy – który ma na
celu podniesienie poziomu jêzykowego
uczestników szkolenia.
Modu³ 4 – Specyficzna, przedmiotowa meto-
dyka, dydaktyka i jêzyk w podejœciu LAC –
ten kurs koncentruje siê na aspektach meto-
dyki, dydaktyki i jêzyka charakterystycznych
dla poszczególnych przedmiotów (historii,
biologii i geografii) – a uczestnicy pracuj¹
w grupach przedmiotowych.
Modu³ 5 – Obserwacja lekcji prowadzonych we-
d³ug LAC i prowadzenie zajêæ samodzielnie.
W tej czêœci rocznego szkolenia uczestnicy
maj¹ mo¿liwoœæ obserwowania lekcji prowa-
dzonych przez kolegów doœwiadczonych
w uczeniu t¹ metod¹, a nastêpnie musz¹ na-
pisaæ swój materia³ LAC do okreœlonego te-
matu i przeprowadziæ lekcjê z wykorzysta-
niem swoich materia³ów. Lekcja jest ocenia-
na przez komisjê egzaminacyjn¹.
Nauczyciel przez ca³y czas trwania kursu
musi prowadziæ notatnik pedagogiczny (Peda-
gogical Diary) – w którym opisuje i dokumen-
tuje kolejne etapy przygotowywania siê do eg-
zaminu: zrozumienie podejœcia DLP, zidentyfi-
kowanie tematu, który bêdzie tematem prze-
prowadzanej samodzielnie lekcji, zdobywanie
informacji po angielsku na wybrany temat, roz-
wój tematu lekcji, obserwacjê lekcji z danego
przedmiotu, prowadzon¹ przez eksperta, przy-
gotowanie w³asnych materia³ów na lekcjê.
Komisja egzaminacyjna ocenia przepro-
wadzenie lekcji, przygotowany samodzielnie
materia³ i notatnik pedagogiczny. Dopiero po
zaliczeniu wszystkich modu³ów nauczyciel otrzy-
muje certyfikat, stwierdzaj¹cy, ¿e ma prawo
nauczaæ metod¹ Language Across the Curricu-
lum.
Szko³a, która chce w swojej ofercie rekla-
mowej zamieœciæ informacje, ¿e dany przedmiot
jest nauczany systemem DUALNYM – w jêzyku
ojczystym i obcym – musi zatrudniæ nauczyciela
posiadaj¹cego odpowiednie kwalifikacje – czyli
certyfikat ukoñczenia opisanego wy¿ej roczne-
go szkolenia organizowanego przez Vienna
Board of Education, EU Büro.
Pierwsi nauczyciele zdali ju¿ egzaminy
i wiadomo, ¿e kurs odniós³ wielki sukces.
 W roku szkolnym 2003/04 do kursów dla
nauczycieli historii, geografii i biologii dosz³y
kursy dla nauczycieli muzyki, plastyki, fizyki
i chemii.
D. MOBIDIC (Projekt Socrates Comenius 3.1)
W ramach Socratesa Comeniusa 3.1 by³
realizowany projekt MOBIDIC zaplanowany na
lata 2001–2004. W projekcie bra³y udzia³ Niem-
cy, Francja, Anglia i Polska. Ze strony polskiej
bra³ w nim udzia³ CODN. Celem podstawowym
tego projektu by³o opracowanie struktury kursu
kszta³cenia – studiów uzupe³niaj¹cych i dosko-
nalenia nauczycieli nauczaj¹cych dwujêzycznie
historii, geografii lub wiedzy o spo³eczeñstwie.
Jest to pierwszy projekt europejski koncentruj¹-
cy siê na przygotowywaniu wykwalifikowanej
kadry ucz¹cej wed³ug filozofii CLIL. Pierwszy kurs
kszta³c¹co-doskonal¹cy dla nauczycieli z wszyst-
kich czterech krajów odby³ siê w roku szkolnym
2003/2004.
E. EuroCLIC14)
EuroClic to europejskie forum kontaktu
praktyków, badaczy, metodyków, szkoleniow-
ców, decydentów i wszystkich innych zaintere-
sowanych plurilingwalizmem w edukacji. Euro
14) Super Eksperci podejœcia CLIL/LAC: Mrs Do Coyle do.coyle@nottingham.ac.uk, Mr John Clegg jclegg@lineone.net, Mr Stuart
Simpson stuart.simpson@ssr.magwien.gv.at, Mr David Marsh david.marsh@cec.jyu.fi, Anne Maljers amaljers@europeesplatform.nl
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CLIC koncentruje siê na nauczaniu wed³ug po-
dejœcia CLIL. Strona internetowa zosta³a za³o¿o-
na dziêki inicjatywie Dyrektoriatu Generalnego
ds. Edukacji i Kultury www.euroclic.net
Nauczanie Dwujêzyczne – CLIL
– Sytuacja w Polsce
Nauczanie dwujêzyczne
przedmiotów w jêzyku obcym –
stan obecny
„Dwujêzyczn¹ lub wielojêzyczn¹ osob¹
nazywa siê osobê, której mowê rozumiej¹ inni
pos³uguj¹cy siê tym jêzykiem, a tak¿e tê, która
rozumie innych mówi¹cych tym¿e jêzykiem (M.
de Greve, F. van Passel). Dwu lub wielojêzyczna
jest osoba, która niekoniecznie posiada zg³êbio-
n¹ znajomoœæ dwu lub wielu jêzyków, tzn. jej
kompetencje jêzykowe mog¹ ograniczaæ siê do
produkcji i rozumienia mowy artyku³owanej”15).
Dwujêzyczny tok nauczania jest ju¿ od 25 lat
wdra¿any za granic¹. Wymagania wobec nauczy-
cieli bilingwalnych s¹ specyficzne. Powinni oni:
 posiadaæ wiedzê fachow¹ i metodyczn¹ w na-
uczanym przedmiocie niejêzykowym,
 posiadaæ kompetencjê w wyk³adowym jêzy-
ku obcym,
 wiedzê w jêzyku ojczystym uczniów,
 wiedzê w zakresie dydaktyki i metodyki na-
uczania wyk³adowego jêzyka obcego.
„[...] W nauczaniu dwujêzycznym przyjê³a
siê zasada, ¿e przedmioty wymagaj¹ce od uczniów
na przyk³ad zaawansowanych umiejêtnoœci dys-
kursywnych wprowadza siê póŸniej ni¿ te, które
takich umiejêtnoœci nie wymagaj¹. Dlatego w 80%
niemieckich szkó³ pierwszym przedmiotem na-
uczanym dwujêzycznie jest geografia lub histo-
ria, natomiast biologia wyk³adana jest dwujêzycz-
nie w zaledwie 3,81% szkó³. [...] Wdra¿ana w Pol-
sce formu³a kszta³cenia dwujêzycznego wyraŸnie
preferuje nauki œcis³e i przyrodnicze. Wydaje siê,
¿e te decyzje nie by³y oparte na merytorycznej
dyskusji uwzglêdniaj¹ce walory poszczególnych
przedmiotów. [...] Jeœli nauczanie dwujêzyczne ma
byæ prowadzone w duchu partnerstwa, tolerancji
i pog³êbionego zrozumienia kultury obcojêzycz-
nej, to najlepiej nadaj¹ siê do tego przedmioty
humanistyczne: historia, literatura, filozofia, kul-
turoznawstwo i geografia.
W przypadku realizacji koncepcji wzajem-
nego poznania siê przez miêdzynarodowe spo-
tkania, np. w ramach miêdzynarodowej wymia-
ny m³odzie¿y – najbardziej przydatnymi s¹ mu-
zyka i sport. [..] Je¿eli natomiast celem kszta³ce-
nia dwujêzycznego jest opanowanie jêzyka miê-
dzynarodowego jako œrodka komunikacyjnego,
tzw. lingua franca. a nie pog³êbienie znajomo-
œci kultury innego narodu, to na pierwszym miej-
scu nadaj¹ siê do tego przedmioty œcis³e i przy-
rodnicze”16).
W Niemczech [...] obowi¹zuje zasada, ¿e
w ca³ym okresie nauki szkolnej wyk³ada siê dwu-
jêzycznie maksymalnie trzy przedmioty, z tym,
¿e w jednym roku najwy¿ej dwa.
W pierwszym roku wprowadza siê tylko
jeden przedmiot. W nastêpnych latach liczba
przedmiotów jest odpowiednio zwiêkszana. Po
dwu- lub trzyletnim okresie nauki, uczniowie
wybieraj¹ jeden przedmiot wiod¹cy i kontynu-
uj¹ naukê bilingwaln¹ tego przedmiotu a¿ do
matury, aby zakoñczyæ j¹ egzaminem matural-
nym w jêzyku obcym.
W Polsce wed³ug rozporz¹dzenia Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 19 czerwca
1992 r. (par. 20 pkt 3) nauczaniem dwujêzycz-
nym powinny byæ objête wszystkie przedmio-
ty szkolne z wyj¹tkiem jêzyka polskiego, histo-
rii Polski, geografii Polski i drugiego jêzyka
obcego. Najczêœciej bilingwalnie naucza siê
matematyki, fizyki z astronomi¹ chemii, bio-
logii z higien¹ i ochron¹ œrodowiska, WOS-u,
historii i geografii powszechnej, informatyki,
muzyki i w-f.
Nauczanie dwujêzyczne w Polsce najczê-
œciej realizuje siê w jêzykach: angielskim, nie-
mieckim, francuskim, hiszpañskim i w³oskim. Od
2000 r. jest realizowany w CODN projekt Na-
uczanie dwujêzyczne dla nauczycieli szkó³ z ci¹-
gami dwujêzycznymi.
15) Wioletta Pegzik (2002), Nauczanie ku dwujêzycznoœci w: „ Jêzyki Obce w Szkole” numer specjalny Nauczanie dwujêzyczne, 6/2002.
16) Jan Iluk (2002), Problemy kszta³cenia dwujêzycznego w Polsce, w: „ Jêzyki Obce w Szkole”, numer specjalny Nauczanie dwujêzyczne,
6/2002.
70
Jak wykazuj¹ badania, kszta³cenie dwu-
jêzyczne tylko jednego przedmiotu choæby w mi-
nimalnym wymiarze, daje znacznie lepsze wy-
niki ni¿ nauczanie jêzyka obcego w tradycyjny
sposób. Ci¹gle brak, nie tylko w Polsce, praw-
dziwej metodyki nauczania dwujêzycznego. Brak
szczegó³owych programów do kszta³cenia jêzy-
kowego w klasach dwujêzycznych. Brak standar-
dów osi¹gniêæ na zakoñczenie nauki w klasie
maturalnej.
Brak opisu egzaminu maturalnego uwzg-
lêdniaj¹cego specyfikê takiego nauczania. Jak
dot¹d nie ma podobno w kraju uczelni, która
kszta³ci³aby nauczycieli dla ci¹gów dwujêzycz-
nych. Kursy dokszta³caj¹ce nie uwzglêdniaj¹
w dostateczny sposób postulowanych zakresów
wiedzy.
Dieter Wolff, niemiecki ekspert nauczania
dwujêzycznego podejœciem CLIL  zauwa¿a, ¿e CLIL
... „nie jest ani ‘czystym’ nauczaniem jêzyka ob-
cego, ani ‘czystym” nauczaniem przedmiotów
niejêzykowych, lecz zdobywaniem umiejêtnoœci
w zakresie jêzyka obcego i wiedzy przedmiotowej
jednoczeœnie. W zwi¹zku z tym postuluje on, aby
ze wzglêdu na specyfikê nauczania CLIL utworzyæ
dziedzinê nauki, której przedmiotem bêd¹ zagad-
nienia zwi¹zane ze specyfik¹ nauczania bilingwal-
nego. Potrzebne jest zintegrowane curriculum
nauczania dwujêzycznego i kszta³cenie nauczycieli
szkó³ bilingwalnych17).
W Polsce nauczanie dwujêzyczne prowa-
dzi siê g³ównie w liceach, co oznacza œrednio przez
trzy lata. W Niemczech nauka bilingwalna jed-
nego przedmiotu trwa 6 lat, jako ¿e jest to czas
minimalny potrzebny do osi¹gniêcia oczekiwa-
nego efektu. W ci¹gu trzech lat nie ma szans przy-
gotowania uczniów do korzystania z jêzyka ob-
cego jako medium zdobywania, przekazywania
i korzystania z wiedzy z innego przedmiotu.
Reforma szkolnictwa, umo¿liwiaj¹ca
wprowadzenie jêzyka obcego od gimnazjum,
daje szanse nauczaniu bilingwalnemu i wyd³u-
¿eniu nauki przedmiotów niejêzykowych w jê-
zyku obcym przez szeœæ lat (gimnazjum i liceum).
Od 1999/2000 r. nauczanie dwujêzyczne wpro-
wadza siê – co prawda jeszcze bardzo rzadko –
w gimnazjach, a nawet w szko³ach podstawo-
wych18).
Niektóre licea, œwiadome niemo¿liwoœci
przygotowania dwujêzycznej m³odzie¿y przez
trzy lata, organizuj¹ jedno- lub dwusemestral-
ne przygotowanie do przedmiotu, które obej-
muje naukê elementarnej terminologii obcojê-
zycznej wystêpuj¹cej w danym przedmiocie,
struktur gramatycznych najczêœciej stosowanych
w kontekœcie treœci tego przedmiotu, podstawo-
wych umiejêtnoœci przedmiotowych (np. prze-
prowadzania i interpretowania eksperymentów,
interpretowania statystyk, tabel, wykresów, map,
ilustracji).
Rozporz¹dzenie MENiS z 10 wrzeœnia
2002 r. w sprawie szczegó³owych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli podaje w par. 12,
i¿ nauczyciele przedmiotów nauczanych dwu-
jêzycznie musz¹ posiadaæ œwiadectwo znajomo-
œci danego jêzyka w stopniu przynajmniej pod-
stawowym, czyli np. w przypadku jêzyka angiel-
skiego Certyfikat FCE z ocen¹ A lub B.
Poniewa¿ kadry nauczycieli przedmiotow-
ców, mog¹cych i chc¹cych prowadziæ w Polsce
zajêcia w jêzyku obcym, s¹ ci¹gle bardzo zniko-
me, st¹d propozycja nieco innej formu³y. Mo¿-
na wykorzystaæ, przynajmniej w zakresie kursów
propedeutycznych w szkole podstawowej i gim-
nazjum, kadry nauczycieli jêzyków obcych, któ-
rzy po odpowiednim przeszkoleniu mogliby
kompetentniej i efektywniej wprowadzaæ ele-
menty treœci innych przedmiotów na lekcjach
jêzyka obcego ni¿ nauczyciele przedmiotów.
Mo¿liwa, a wrêcz zalecana w tej konfiguracji, jest
wspó³praca nauczyciela jêzyka z nauczycielem
przedmiotu – a wiêc nauczanie w tandemie.
W zwi¹zku z szybk¹ polityczn¹ i gospo-
darcz¹ integracj¹ Europy s¹ i bêd¹ wymagane
tak zwane kompetencje specjalne w pos³ugiwa-
niu siê jêzykami obcymi – np. umiejêtnoœæ ko-
munikacji w sprawach spo³ecznych, pañstwo-
wych, gospodarczych, zawodowych, naukowych,
kulturalnych – których nie zdobêdzie siê na tra-
dycyjnych lekcjach jêzyka obcego w szkole. Trze-
ba zatem przygotowaæ ofertê edukacyjn¹, która
sprosta nowemu wyzwaniu.
17) Sambor Grucza (2002), Edukacja dwujêzyczna. Przedszkole, szko³a podstawowa i œrednia. TeraŸniejszoœæ i przysz³oœæ (2002), w: „Jêzyki
Obce w Szkole” numer specjalny Nauczanie dwujêzyczne, 6/2002.






Nawi¹zuj¹c do doœwiadczeñ europejskich
oraz przypominaj¹c sugestie prof. Iluka, doty-
cz¹ce wprowadzania przygotowania uczniów do
lekcji przedmiotowych metod¹ CLIL jeszcze
przed liceum na lekcjach jêzyka obcego, chcia-
³abym zaprezentowaæ projekt, który ju¿ w Pol-
sce istnieje, i w którego pisaniu bra³am czynny
udzia³. Propozycja poni¿sza idzie dalej ni¿ suge-
ruje to profesor Iluk, proponuje bowiem bar-
dzo ³agodne i stopniowane przygotowywanie do
dwujêzycznej nauki przedmiotów na lekcjach
jêzyka angielskiego ju¿ od klasy IV szko³y pod-
stawowej, czyli od pierwszego roku obowi¹zko-
wej nauki jêzyka obcego w Polsce.
Przedstawiam wyci¹g z programu naucza-
nia zatwierdzonego w 2000 r. przez MEN, za-
wieraj¹cy podstawy teoretyczne CLIL19).
Na podstawie tego programu zosta³ na-
pisany i wydany kurs do nauki jêzyka angielskie-
go w klasach IV-VI szko³y podstawowej pt. Sur-
prise!, zawieraj¹cy elementy uczenia treœci in-
nych przedmiotów za pomoc¹ jêzyka angielskie-
go. Prezentowane podejœcie nie wymaga od
nauczyciela anglisty bycia przedmiotowcem
w wielu dziedzinach. Kurs uczy jêzyka ogólne-
go i na jego bazie wprowadza elementy treœci,
terminologii i umiejêtnoœci innych przedmiotów
– zgodne z podstawami nauczania tych przed-
miotów w segmencie szko³y podstawowej. Au-
torami programu s¹ Ewa Ko³odziejska i Barbara
Œciborowska. Autorami kursu s¹ Ewa Ko³odziej-
ska, Anna Lesiñska-Gazicka i Stuart Simpson.
Zarówno program, jak i kurs zosta³y wy-
dane w latach 2000 –2003 przez Wydawnictwo
Juka-91.
 Wyci¹g z Programu nauczania:
 INTERDYSCYPLINARNOŒÆ (Language Across
the Curriculum)
W podstawie programowej kszta³cenia
ogólnego dla szeœcioletnich szkó³ podstawowych
i gimnazjów znajdujemy nastêpuj¹ce zapisy:
Zadaniem szko³y jest (m.in.):
 Zapewnienie uczniom rozwijania zdolnoœci
myœlenia analitycznego i syntetycznego.
 Traktowanie wiadomoœci przedmiotowych,
stanowi¹cych wartoœæ sam¹ w sobie, w spo-
sób integralny, prowadz¹cy do lepszego ro-
zumienia œwiata.
Nauczyciele zaœ powinni stwarzaæ uczniom wa-
runki m. in. do:
 Rozwi¹zywania problemów w twórczy spo-
sób.
 Poszukiwania, porz¹dkowania i wykorzysty-
wania informacji z ró¿nych Ÿróde³ oraz efek-
tywnego pos³ugiwania siê technologi¹ infor-
macyjn¹.
 Odnoszenia do praktyki zdobytej wiedzy oraz
tworzenia potrzebnych doœwiadczeñ i nawy-
ków.
Te zapisy oœmielaj¹ do przedstawienia
propozycji nadania nauce jêzyka obcego dodat-
kowego wymiaru.
 KONCEPCJA
Zgodnie ze wskazaniami nowoczesnej
metodyki, nauka jêzyka obcego powinna zna-
leŸæ siê ponad podzia³ami na przedmioty i za-
wieraæ w sobie treœci i umiejêtnoœci z ró¿nych
dziedzin wiedzy. W jakim celu? Stopniowe, ale
systematyczne budowanie angielskiego korpusu
s³ownictwa z ró¿nych dziedzin ogólnych oraz
stosowanie podczas lekcji jêzyka angielskiego
technik/strategii/umiejêtnoœci nabywanych
podczas lekcji innych przedmiotów wyposa¿y
uczniów w dodatkow¹ umiejêtnoœæ – da im
podstawy do samodzielnego studiowania, do
zdobywania, przetwarzania i interpretowania
informacji czerpanych z materia³ów Ÿród³owych
w jêzyku obcym.
Je¿eli system podstawowej terminologii
i podstawowych umiejêtnoœci przedmiotowych
rozpocznie budowaæ siê w szkole podstawowej,
w gimnazjum uczniowie bêd¹ ju¿ dobrze przy-
gotowani do wykonywania grupowych projek-
tów interdyscyplinarnych, a w liceum – do sa-
modzielnego sporz¹dzenia obszerniejszej pracy
tematycznej. To zaœ na pewno u³atwi im od stro-
ny technicznej (jeœli tak¹ opcjê wybior¹), np.
przygotowanie pisemnej pracy maturalnej w jê-
19) CLIL w Programie i kursie funkcjonuje pod nazw¹ Language Across the Curriculum.
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zyku angielskim – wed³ug projektu nowej ma-
tury. Patrz¹c zaœ jeszcze dalej – uczniowie po-
trafi¹cy zdobywaæ, przetwarzaæ, interpretowaæ
i przedstawiaæ informacje przedmiotowe w jê-
zyku obcym bêd¹ mieli du¿o lepszy dostêp do
uczelni wy¿szych – tak¿e w innych krajach –
i w efekcie do dobrej pracy.
Wa¿ne jest, aby uczniowie oprócz umie-
jêtnoœci porozumiewania siê w sprawach co-
dziennych, oprócz znajomoœci literatury i kul-
tury anglosaskiej, oprócz otwartoœci na ró¿no-
rodnoœæ i odmiennoœæ, wynieœli z lekcji angiel-
skiego bardzo praktyczne umiejêtnoœci poma-
gaj¹ce zdobywaæ wiedzê podan¹ w jêzyku ob-
cym.
Przygotowuj¹c siê do zaistnienia w zjed-
noczonej Europie, powinniœmy postawiæ sobie za
cel wyposa¿enie m³odych ludzi w takie umiejêt-
noœci, które pozwol¹ im uczyæ siê i pracowaæ
w ka¿dym zak¹tku Unii Europejskiej (i nie tylko).
Aby tego dokonaæ, nauczyciel jêzyka an-
gielskiego nie musi byæ jednoczeœnie nauczycie-
lem innego przedmiotu! Oczywiœcie takie roz-
wi¹zanie by³oby bardzo dobre i – w miarê mo¿-
liwoœci – powinno byæ stosowane. Jeœli jednak
anglista nie czuje siê wystarczaj¹co kompetent-
ny w innych dziedzinach nauczania, wystarczy
nawi¹zaæ wspó³pracê z kolegami, ucz¹cymi in-
nych przedmiotów/bloków przedmiotowych.
Taka kooperacja jest niezbêdna, by móc ustaliæ,
które w¹tki tematyczne mo¿na wspólnie oma-
wiaæ i jak¹ nale¿y obraæ procedurê.
Nauczanie interdyscyplinarne mo¿e od-
bywaæ siê tak:
– na lekcjach przedmiotowych (np. matema-
tyki/historii/geografii/biologii/plastyki czy mu-
zyki) uczniowie poznaj¹ nowe, treœci i u¿y-
waj¹c okreœlonej terminologii nabywaj¹
umiejêtnoœci zwi¹zane z danym przedmio-
tem,
– na lekcji jêzyka angielskiego uczniowie po-
znaj¹ ca³kowicie podstawowe s³ownictwo
z wybranych obszarów poruszanych na lek-
cjach innych przedmiotów i wykonuj¹ pro-
ste, ale nie identyczne zadania, stosuj¹c umie-
jêtnoœci przedmiotowe nabyte na tych lek-
cjach.
Istotnym czynnikiem wspó³pracy jest – na
ile jest to mo¿liwe – zgranie przeprowadzanych
lekcji w czasie. To znaczy, ¿e np., jeœli nauczy-
ciel geografii omawia w danym tygodniu ma-
teria³ dotycz¹cy Uk³adu S³onecznego, to elemen-
ty tego materia³u powinny pojawiæ siê na lek-
cjach jêzyka angielskiego w ci¹gu nastêpnych 7-
10 dni, ewentualnie w czasie jednego miesi¹ca.
Jeœli to niemo¿liwe, powinno siê przynajmniej
przestrzegaæ zasady omawiania zagadnieñ
w obu jêzykach w ramach zajêæ jednego roku
szkolnego.
Im bli¿ej siebie w czasie nastêpuj¹ lek-
cje poruszaj¹ce ten sam obszar tematyczny
w jêzyku ojczystym i obcym, tym silniejsze
i trwalsze bêd¹ asocjacje pojêciowe i jêzyko-
we miêdzy treœciami podanymi na lekcji w jê-
zyku ojczystym oraz pewnym minimum poda-
nym w jêzyku angielskim. Materia³ powinien
byæ wyra¿any bardzo prostym jêzykiem, a tre-
œci sprowadzone do niezbêdnego minimum.
Tak dzia³a zjawisko filtru jêzykowego – czyli
zastosowanie w lekcji tematycznej niezbêdnych
skrótów i uproszczeñ.
 S£OWNICTWO
S³ownictwo charakterystyczne i podsta-
wowe dla danej dziedziny w podrêcznikach
przedmiotowych jest zazwyczaj przedstawiane
wyt³uszczonym drukiem. Na lekcji angielskiego
warto siêgaæ do okreœleñ stosowanych na lek-
cjach przedmiotowych, zawê¿aj¹c jednak nawet
zakres s³ownictwa uznanego za podstawe. Sto-
sujmy zasadê – ciekawe treœci w najprostszych
s³owach. Uwzglêdniaj¹c poziom uczniów i ro-
dzaj zadañ powinniœmy dobieraæ zakres s³ow-
nictwa umo¿liwiaj¹cy wyra¿enie myœli, jedno-
czeœnie unikaj¹c nadmiernego przesycenia lek-
cji terminologi¹ fachow¹, gdy¿ mo¿e to wywo-
³aæ efekt odwrotny od oczekiwanego.
 Umiejêtnoœci przedmiotowe
Istnieje lista umiejêtnoœci przedmioto-
wych, które s¹ wspólne dla kilku przedmiotów:
biologii, geografii, historii i matematyki. Wiêk-
szoœæ z nich bywa wykorzystywana okazjonal-
nie na lekcjach jêzyka angielskiego.
Lista przyk³adowych umiejêtnoœci naby-
wanych podczas lekcji przedmiotów ogólnych
zosta³a opracowana na podstawie wyników pra-
cy Language Across the Curriculum Network przy
Centrum Jêzykowym Rady Europy w Grazu. Po-
równano programy nauczania biologii, historii,
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geografii, matematyki, muzyki i plastyki w Au-
strii, Holandii, Rumunii, Polsce, na Ukrainie, £o-
twie i w Rosji. Analiza dotyczy³a programów na-
uczania dla uczniów w przedziale wiekowym 10-
12 lat. W lutym 1999 r. nauczanie oddzielnych
przedmiotów zosta³o w zwi¹zku z reform¹ prze-
suniête do gimnazjum, niemniej jednak wiele
umiejêtnoœci przedmiotowych bêdzie nadal ak-
tualnych w naszym systemie edukacyjnym tak
w II, jak i w III etapie nauczania.
W g³ównej czêœci zestawienia zosta³y zeb-
rane umiejêtnoœci wspólne dla biologii, geogra-
fii, historii i – w niewielkim stopniu – matema-
tyki. Wokó³ czêœci g³ównej s¹ wpisane równie¿
te umiejêtnoœci, które s¹ charakterystyczne wy-
³¹cznie dla danego przedmiotu. Z umiejêtnoœci
przedmiotowych muzyki i plastyki zosta³y wy-
brane tylko te, które maj¹ zwi¹zek z tekstem

















Praca z przyrz¹dami: szk³o powiekszaj¹ce, mikroskop, kompas,
stoper, termometr.
Czynienie prostych obserwacji i pomiarów (równie¿ poza tere-
nem szko³y): porównywanie i organizowanie danych.
Praca ze Ÿród³ami informacji: literatura naukowa, roczniki staty-
styczne, dzienniki, autobiografie, opracowania, mity, legendy, en-
cyklopedie, atlasy, mass media (gazety, czasopisma, radio, telewi-
zja), literatura piêkna (proza, poezja).
Zbieranie, selekcjonowanie, analizowanie, interpretowanie, kom-
pilowanie, rozumienie informacji tekstowej i graficznej (ilustracje,
diagramy, tabele, wykresy, osie wspó³rzêdnych, oœ czasu, zesta-
wienia, mapy: topograficzne, tematyczne, turystyczne, hipsome-
tryczne, ekonomiczne, polityczne, administracyjne, klimatyczne,
demograficzne, etniczne, historyczne itp.).
Prezentowanie danych i wyników badañ ustnie i graficznie.
Korzystanie z kalkulatora i komputera (umiêjetnoœæ korzystania
z bazy danych, tablic chronologicznych, symulacji, tworzenia pro-
stej grafiki komputerowej).
Rozumienie i u¿ywanie fachowej terminologii.
Formu³owanie dociekliwych pytañ, formu³owanie i rozwi¹zywa-
nie problemów, myœlenie analityczne i syntetyczne, formu³owanie
wniosków, formu³owanie uogólnieñ, wyszukiwanie analogii oraz
zwiazków przyczynowo-skutkowych, formu³owanie hipotez, znaj-
dowanie ró¿nic i podobieñstw, interpretowanie wzajemnych rela-
cji.
MATEMATYKA
Stosowanie nowo poznanych algorytmów do obliczeñ.
Rozwi¹zywanie zadañ matematycznych, które wymagaj¹
znajomoœci liczb, procentów, kolejnoœci dzia³añ arytmetycznych,
równañ i nierównoœci.
Formu³owanie i przedstawianie prostych sytuacji w sposób
matematyczny.
Rozwi¹zywanie zadañ matematycznych, wymagaj¹cych
korzystania z w³asnoœci p³aszczyzny i wielok¹tów, jak równie¿
z metrycznego systemu miar.
Przedstawianie matematycznych zadañ w codziennych
kontekstach (samochód, oszczêdnoœci, kredyty, gospodarstwo
domowe).









w ocenie wydarzeñ histo-
rycznych.
Prezentowanie wyników
poszukiwañ badañ przy po-
mocy ró¿nych technik, form:
opisu, streszczenia, rysunku,
wywiadu, planu (przemó-
wienia), filmu wideo, mini-
dramatyzacji).
Widzenie wydarzeñ histo-
rycznych jako kontinuum na
osi czasu oraz w sposób
przekrojowy (np. rozwój X















Klasy IV-VI szko³y podstawowej
Treœci
1. Pojêcia nadawcy i odbiorcy, sposoby
rozpoznawania intencji wypowiedzi
(np. pytam, odpowiadam, informujê,
proszê itp.).
2. Wypowiedzenia oznajmuj¹ce, pytaj¹ce
i rozkazuj¹ce [...].
3. Zwi¹zki wyrazów w zdaniu, w tym rola
podmiotu i orzeczenia.
4. Odmienne i nieodmienne czêœci mowy
oraz podstawowe kategorie fleksyjne.
5. Zwi¹zki znaczeniowe miêdzy wyrazami.
6. Budowa s³owotwórcza wyrazów.
7. Rodzaje g³osek.
Lektura
1. Baœnie, legendy, opowiadania i utwory
poetyckie (w tym pochodz¹ce z regio-
nu).
2. Fragmenty polskiej i œwiatowej klasyki
dzieciêcej i m³odzie¿owej przy systema-
tycznym motywowaniu uczniów do sa-
modzielnego poznawania ca³ych tekstów.
1. Ja. Kim jestem? Co lubiê, co potra-
fiê?[...].
2. Mój dom, moja rodzina, moje s¹siedz-
two [...].
3. Moja ojczyzna Polska - po³o¿enie, ob-
szar, granice, s¹siedzi, ludnoœæ.
4. Polska w Europie.
5. Symbole i œwiêta narodowe, religijne
i pañstwowe; symbole wybranych
pañstw i instytucji miêdzynarodowych.
1. Dzia³ania muzyczno-ruchowe.
2. S³uchanie muzyki.
3. Ró¿norodnoœæ muzyki ojczystej [...]
i muzyki innych narodów i regionów
œwiata.
Klasy I-III gimnazjum
     Treœci
1. Sk³adniowe funkcje czêœci mowy oraz czêœci zda-
nia, a tak¿e budowa wypowiedzeñ z³o¿onych
(w zwi¹zku z interpunkcj¹).
2. Mechanizm upodobnieñ fonetycznych (g³ównie
pod wzglêdem dŸwiêcznoœci) i znaczenia tego
zjawiska dla praktyki wymawiania [...] wyrazów.
Lektura
1. Wybrane utwory z klasyki œwiatowej: [...] Mito-
logia (fragmenty), [...] W. Szekspir Romeo i Julia,
[...] K. Dickens Opowieœæ wigilijna lub Dawid Co-
perfield (fragmenty), [...] A. Saint-Exupery: Ma³y
Ksi¹¿e lub Nocny Lot, E. Hemingway: wybrane
opowiadania.
2. Inne sk³adniki kultury (np. przedstawienia te-
atralne, filmy, s³uchowiska radiowe, programy
TV, przekazy ikoniczne, poezja œpiewana).
1. Warunki ¿ycia cz³owieka w czasach najdawniej-
szych.
2. Cywilizacje staro¿ytne - dorobek kultury i jego
trwa³oœæ (Egipt, Izrael, Grecja, Rzym).
3. Europa i œwiat œródziemnomorski w wiekach
œrednich [...].
4. Polska pierwszych Piastów.
5. Wielkie odkrycia geograficzne. Europejczycy
a Nowy Œwiat XVI-XVIII w.
6. Przemiany spo³eczne i cywilizacyjne XIX wieku.
[...] Rozwój ekonomiczny i spo³eczny XIX wieku.
1. Kontakt z dzie³ami sztuki plastycznej – pomniki,
galerie, muzea.
2. Krajobraz kulturowy.
 Propozycje korelacji przedmiotowej miêdzy
przedmiotami ogólnymi i nauczaniem jêzy-
ka obcego20).
Poni¿sza tabela zosta³a opracowana po
przeanalizowaniu podstaw nauczania do bloków
przedmiotowych w klasach 4-6 szko³y podsta-
wowej i podstaw nauczania przedmiotów ogól-
nych w gimnazjum. W tabeli zosta³y ujête te
tematy, które oferuj¹ du¿y potencja³ w interdy-
scyplinarnym podejœciu do nauczania jêzyka
obcego.
20) Opracowane na podstawie rozporz¹dzenia 129 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. – w sprawie podstawy
programowej kszta³cenia ogólnego.
Podane zestawienie nie stanowi obowi¹z-
kowych wytycznych. Zosta³o ono sporz¹dzone
jako pomoc dla tych nauczycieli, którzy nie maj¹
w rêku podstaw nauczania przedmiotów ogól-
nych, a chcieliby spróbowaæ zaplanowaæ swoj¹
roczn¹ pracê z wprowadzeniem elementów in-
terdyscyplinarnych, wybraæ tematykê i zastano-
wiæ siê, jak (samodzielnie czy z kolegami ucz¹-
cymi innych przedmiotów) i kiedy wprowadziæ








4. Œrodki wyrazu plastycznego i dzia³ania
plastyczne w ró¿nych materia³ach, tech-
nikach i formach.
1. Liczby ca³kowite: dodawanie, odejmo-
wanie, mno¿enie i dzielenie.
2. U³amki zwyk³e i dziesiêtne; dodawanie,
odejmowanie, mno¿enie i dzielenie
liczb dziesiêtnych; obliczanie procentu
danej liczby.
3. Symbole literowe, zapisywanie prostych
wyra¿eñ algebraicznych oraz obliczanie
ich wartoœci liczbowych.
4. Zapisywanie treœci prostych zadañ w po-
staci równañ pierwszego stopnia z jed-
n¹ niewiadom¹.
5. Diagramy przedstawiaj¹ce dane empi-
ryczne, graficzne przedstawianie zale¿-
noœci liczbowych (tam, gdzie to mo¿li-
we – z u¿yciem technologii informacji).
6. K¹t – rodzaje k¹tów (proste, ostre, roz-
warte) [...].
7. Wielok¹ty, ko³o [...].
8. Obliczanie obwodów i pól prostok¹tów,
trójk¹tów i trapezów.
9. Prostopad³oœcian [...] Pola powierzchni
wieloœcianów i..]. Objêtoœæ graniastos³u-
pów prostych.
1. Wspólne cechy budowy i czynnoœci or-
ganizmów.
2. Opis miejsca zamieszkania (formy tere-
nu, ska³y, wody, gleba, roœlinnoœæ).
3. Orientacja w terenie, szkic, plan, mapa.
4. Wybrane krajobrazy œwiata: l¹dy i kon-
tynenty, oceany.
5. Pogoda i klimat, obserwacje meteoro-
logiczne.
6. Ziemia w Uk³adzie S³onecznym, [...].
7. Podró¿e i odkrycia geograficzne.
1. Równanie liniowe z jedn¹ niewiadom¹; nierów-
noœæ liniowa z jedn¹ niewiadom¹; uk³ad rów-
nañ liniowych z dwiema niewiadomymi i jego
interpretacja geometryczna.
2. Zbieranie, porz¹dkowanie i przedstawianie da-
nych (tam, gdzie to mo¿liwe - z u¿yciem tech-
nologii informacji).
3. Obwód i pole wielok¹ta. Pole ko³a i d³ugoœæ
okrêgu.
4. Twierdzenie Pitagorasa.
1. Struktura organizmu i funkcje, jakim ona s³u¿y
(komórki, tkanki, organy).
2. Relacje wewn¹trz- i miedzygatunkowe w przy-
rodzie. Kr¹¿enie materii i przep³yw energii
w ró¿nych uk³adach przyrodniczych.
3. Dzia³ania cz³owieka w œrodowisku przyrodni-
czym i ich konsekwencje.
1. W³aœciwoœci materii.
2. Stany skupienia materii.
3. [...] Loty kosmiczne.
4. Fale dŸwiêkowe. Fale elektromagnetyczne.
Rozchodzenie siê œwiat³a – zjawiska odbicia
i za³amania. Barwy. Obrazy optyczne. Natu-
ra œwiat³a. Urz¹dzenia do przekazywania in-
formacji.
























1. Komputer jako zród³o wiedzy i komu-
nikowania siê. Zastosowania kompute-
ra w ¿yciu codziennym.
2. Poznawanie zastosowañ komputerów
i opartych na technice komputerowej
urz¹dzeñ spotykanych przez ucznia
w miejscach publicznych.
Bezpieczeñstwo na drodze podczas gier
i zabaw ruchowych; pierwsza pomoc
w niektórych urazach.
1. Wp³yw codziennych czynnoœci i zacho-
wañ w domu, szkole miejscu, zabawy
i pracy na stan œrodowiska naturalnego.
2. Przyk³ady miejsc (w najbli¿szym otocze-
niu), w których obserwuje siê korzyst-
ne i niekorzystne zmiany zachodz¹ce
w œrodowisku przyrodniczym.
3. Obszary chronione oraz ich znaczenie
w zachowaniu ró¿norodnoœci biologicz-
nej; zasady zachowania siê na obszarach
chronionych.
1. Katalogi. Kartoteki. Zautomatyzowany
system wyszukiwania danych.
2. Wydarzenia z ¿ycia osobistego i spo³ecz-
nego jako inspiracja do samodzielnych
rejestracji i twórczosci medialnej.
Lokalne i regionalne tradycje, œwiêta, oby-
czaje i zwyczaje.
Sylwetki wielkich Polaków (artystów, uczo-
nych, polityków, ¿o³nierzy).
1. Budowa atomu [...]. Atomy, jony, cz¹steczki,
pierwiastki i zwi¹zki chemiczne.
2. Reakcje chemiczne i równania reakcji chemicznych.
1. Ziemia jako czêœæ Wszechœwiata.
2. Ziemia jako œrodowisko ¿ycia, jej historia i ob-
raz wspó³czesny.
3. Potencja³ naturalny, ludnoœciowy, gospodarczy
i kulturowy Polski.
4. Polska na tle Europy i œwiata.
5. Przyk³ady ochrony krajobrazu na œwiecie i w Pol-
sce.
1. [...] Redagowanie tekstów i tworzenie rysunków
za pomoc¹ komputera. Tworzenie dokumentów
zawieraj¹cych tekst, grafikê i tabele.
2. [...] Korzystanie z multimedialnych zróde³ infor-
macji. [...] Przyk³ady zastosowañ komputera jako
narzêdzia dostêpu do rozproszonych Ÿróde³ in-
formacji i komunikacji na odleg³oœæ.
1. Przepisy bezpieczeñstwa w domu, szkole, miej-
scu publicznym; potrzeby w zakresie bezpieczeñ-
stwa dzieci, osób starszych i niepe³nosprawnych.
[...] Pierwsza pomoc w najczêstszych przypad-
kach zagro¿enia ¿ycia; wzywanie pomocy
w nag³ych wypadkach; zachowanie w sytuacjach
katastrof.
2. Osoby niepe³nosprawne i ich potrzeby.
1. Rada Europejska, Rada Unii Europejskiej, Ko-
misja Europejska, Parlament Europejski, Euro-
pejski Trybuna³ Sprawiedliwoœci [...].
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2. Jednolity Rynek Europejski. Waluta europejska.
3. Polityka edukacyjna UE [...]. Programy wspó³-
pracy i wymiany m³odzie¿y. Wymienialnoœæ dy-
plomów. Nauka jêzyków obcych.
4. [...] Proces integracji Polski z UE. [...]. Koszty
i korzyœci wynikaj¹ce z cz³onkostwa w UE dla
polskiego obywatela.





CLIL mo¿na wprowadzaæ od najm³odszych
klas w szko³ach podstawowych. W klasach I-III
obowi¹zuje (a) zintegrowanie przedmiotów oraz
(b) sensatyzacja na jêzyk obcy, a zatem jest to
idealny kontekst na wprowadzanie – przy istniej¹-
cej w podstawie nauczania – elementów jêzyka
obcego i autentycznej korelacji miedzyprzedmio-
towej.
W klasach IV-VI obowi¹zuje nauczanie
blokowe. Po przeanalizowaniu podstaw progra-
mowych rozmaitych bloków i przedmiotów
mo¿na wybraæ du¿o obszarów, które mo¿na z ³a-
twoœci¹ dostosowaæ do podejœcia CLIL (co zo-
sta³o zaprezentowane w tabeli powy¿ej).
W gimnazjum – przy podejœciu przedmio-
towym – mo¿na zastosowaæ przedstawianie
w jêzyku obcym nowej wiedzy w zakresie jed-
nego przedmiotu lub – id¹c dalej – wybraæ ta-
kie obszary z kilku przedmiotów, które dadz¹
siê ³atwo prze³o¿yæ na CLIL.
Jeœli podejœcie CLIL zastosowa³oby siê jako
filozofiê w ca³ym ci¹gu szko³y – od szko³y pod-
stawowej do liceum – uczniowie powinni byæ
bardzo dobrze przygotowani do robienia w³a-
snych indywidualnych badañ i projektów (rese-
arch and thesis) w jêzyku angielskim.
Na koniec formalnej edukacji uczniowie
byliby wówczas wyposa¿eni w:
 podstawow¹ terminologiê z zakresu ró¿nych
przedmiotów,
 podstawowe umiejêtnoœci przedmiotowe
(które umieliby wykorzystaæ poza lekcj¹
przedmiotu, w ¿yciu,
 umiejêtnoœæ wypowiadania siê i dzielenia
siê wiedz¹ w zakresie wielu obszarów przed-
miotowych z ludŸmi z ró¿nych krajów,
 narzêdzie do zdobywania wiedzy z ró¿nych
Ÿróde³ w jêzykach obcych,
 umiejêtnoœæ samodzielnego studiowania
w jêzyku obcym,
 umiejêtnoœci przydatne do rozwoju kariery
zawodowej.
W ten sposób urzeczywistni³aby siê w Pol-
sce idea Sir Alana Bullocka – wyposa¿enie
uczniów w Language for life. Ale zarówno
w Polsce, jak i w i innych krajach europejskich,
jest jeszcze bardzo du¿o do zrobienia w kwe-
stii znajomoœci jêzyków obcych. Znajomoœæ
g³ównych jêzyków europejskich wœród 13 kra-
jów przyjêtych w 2004 r. do UE oraz nadal kan-
dyduj¹cych wed³ug Eurobarometer Report20)
przedstawia³a siê nastêpuj¹co:
Procent (%) osób, które potrafi¹ przeprowa-
dziæ rozmowê w jêzyku obcym
angielski niemiecki francuski rosyjski
Malta 84 2 9 0
Cypr 57 2 6 1
S³owenia 46 38 4 2
Estonia 29 13 1 53
Czechy 24 27 3 21
£otwa 23 14 0 59
Polska 21 16 3 28
Litwa 20 13 2 83
Rumunia 18 5 13 3
Œrednia z 13 16 10 4 28
Bu³garia 14 6 4 21
Wêgry 14 13 2 2
S³owacja 13 20 2 30
Turcja 10 3 2 1
20) Eurobarometer Report ‘Candidate Countries’ marzec 2002, s 36.
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Egzamin S t a r t  D e u t s c h  1  o r a z
S t a r t  D e u t s c h  2  powsta³y w Niemczech
pod patronatem Instytutu Goethego w Mona-
chium oraz WBT Weiterbildungs-Testsysteme
GmbH we Frankfurcie. Obie instytucje s¹ cz³on-
kami stowarzyszenia ALTE  (Association of Lan-
guage Testers in Europea). W czerwcu 2004 r.
zosta³y po raz pierwszy przeprowadzone w Pol-
sce w Instytucie Goethego w Warszawie.
Punktem wyjœcia dla stworzenia S t a r t
D e u t s c h  1  oraz S t a r t  D e u t s c h  2  by³y,
podobnie jak w przypadku egzaminu F i t  i n
Deu t s ch , okreœlone w wytycznych Europejskie-
go systemu opisu kszta³cenia jêzykowego pozio-
my jêzykowe A 1  i  A 2 . Egzaminy te s¹ adre-
sowane do starszej m³odzie¿y oraz doros³ych
ucz¹cych siê jêzyka niemieckiego3). Wdro¿enie
egzaminów S D 1  i  S D 2  stwarza mo¿liwoœæ
udokumentowania znajomoœci jêzyka niemieckie-
go na poziomie ni¿szym ni¿ poziom Zerifikat
Deutsch. Wa¿ne jest to szczególnie dla tych ucz¹-
cych siê, dla których jêzyk niemiecki jest drugim
lub trzecim jêzykiem obcym. SD1 i SD2 s¹ in-
strumentem pomocnym w sprecyzowaniu wyma-
gañ i treœci dotycz¹cych m.in. s³ownictwa, gra-
matyki, umiejêtnoœci wyra¿ania siê w formie pi-
semnej i ustnej. Zajêcia i kursy dla pocz¹tkuj¹cych
zyskuj¹ dziêki nim jasno okreœlony cel, co u³atwia
dbanie o ich jakoœæ i efektywnoœæ.
Anna Jaroszewska1)
Warszawa
Nowe egzaminy Instytutu Goethego. Czêœæ III – Start
Deutsch 12)
Materia³y egzaminacyjne zosta³y wybra-
ne spoœród autentycznych tekstów i czêœciowo
uproszczone. Uwzglêdniono w nich cztery zakre-
sy tematyczne: sferê prywatn¹, zawodow¹, edu-
kacyjn¹ i publiczn¹. Egzaminy nie s¹ zwi¹zane
z uczestnictwem w kursach ani podrêcznikiem
wykorzystywanym w trakcie zajêæ.
S t a r t  D e u t s c h  1  odpowiada pozio-
mowi jêzykowemu A1 . Uwzglêdnia oko³o 25%
materia³u, którego opanowanie jest niezbêdne
do zdania egzaminu Z e r i f i k a t  D e u t s c h .
Taki podzia³ wynika z definicji poziomów R a d y
E u ro p y :
 Breakthrough (A1)  Start Deutsch 1,
 Waystage (A2)  S t a r t  D e u t s c h  2 ,
 Treshold (B1)  Z e r t i f i k a t  D e u t s c h .
Na obowi¹zuj¹cy zakres tematyczny4)
SD1 sk³adaj¹ siê:
 Person,
 Menschlicher Körper / Gesundheit,
 Wohnen,
 Umwelt,
 Essen / Trinken,
 Dienstleistungen,
 Arbeit / Beruf,
 Reisen / Verkehr,
 Einkaufen / Gebrauchsartikel,
 Erziehung / Ausbildung / Lernen,
 Freizeit / Unterhaltung.
1) Autorka jest lektork¹ jêzyka niemieckiego w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz w Goethe-Institut.
2) Czêœæ I ukaza³a siê w nr 1/2004 Jêzyków Obcych w Szkole, Czêœæ II w nr 4/2004.
3) Dolna granica wieku to ukoñczone 16 lat.
4) S³ownictwo oraz kategorie gramatyczne obowi¹zuj¹ce na egzaminie Start Deutsch 1 zosta³y opracowane w postaci gotowych list.
Zmiany, jakie zasz³y w ci¹gu ostatnich 15
lat w udziale procentowym jêzyków obcych, któ-
rych ucz¹ siê Polacy, oraz dynamikê tych zmian
przedstawia siê co roku w 4 numerze Jêzyków
Obcych w Szkole. Najwiêksze zmiany zachodz¹
w nauczaniu jêzyków angielskiego i rosyjskiego.
Niew¹tpliwie cieszy znaczny wzrost liczby Pola-
ków ucz¹cych siê jednego z dwóch urzêdowych
jêzyków Unii. Jednoczeœnie inne dane, mówi¹ce
o zaledwie 20% Polaków, którzy w tym jêzyku
potrafi¹ przeprowadziæ rozmowê, pokazuje, jak




Egzamin SD1 sk³ada siê z czêœci pisemnej
trwaj¹cej 65 minut, w sk³ad której wchodz¹ s³u-
chanie, czytanie i pisanie oraz czêœci ustnej, trwa-
j¹cej 15 minut i maj¹cej charakter egzaminu
grupowego. Zdaj¹cym nie wolno w ¿adnej z czê-
œci egzaminu korzystaæ z dodatkowych pomocy
w formie, np. notatek czy s³owników.
Czêœæ pierwsza to s³uchanie. Zadaniem
zdaj¹cych jest wykazanie, i¿ zrozumieli po jed-
no- lub dwukrotnym wys³uchaniu nagrania ogól-
ny jego sens lub wyselekcjonowali istotne infor-
macje dotycz¹ce, np. czasu, miejsca, ceny. Dla
u³atwienia zrozumienia ka¿dy nagrany tekst jest
poprzedzony przyk³adem oraz opatrzony pik-
togramem. Polecenia nagrano w jêzyku niemiec-
kim. Tempo odtwarzanych rozmów, wiadomo-
œci i komunikatów odpowiada naturalnej dyna-
mice mowy.
Czêœæ s³uchanie jest podzielona na trzy za-
dania. W zadaniu pierwszym zostaje zaprezen-
towanych szeœæ krótkich dialogów. Dotycz¹ one
sfery prywatnej, zawodowej lub szko³y. Do ka¿-
dego pytania zwi¹zanego z jednym z szeœciu na-
grañ sformu³owano trzy odpowiedzi, z czego ka¿-
da zosta³a zilustrowana piktogramem. S¹ to za-
dania typu multiple-choice. Treœæ obrazków od-
powiada treœci proponowanych odpowiedzi, co
nie u³atwia jednak dokonania wyboru. Nagrania
odtwarzane s¹ dwukrotnie. W zadaniu drugim,
odtwarzane nagrania to cztery krótkie komuni-
katy, jakie mo¿na us³yszeæ na lotnisku, dworcu
kolejowym czy w supermarkecie. Po ka¿dym od-
tworzonym komunikacie nale¿y okreœliæ, czy sfor-
mu³owana do niego wypowiedŸ jest prawdziwa
czy te¿ nie. Komunikaty s¹ prezentowane tylko
jeden raz. W zadaniu trzecim s¹ odtwarzane krót-
kie zapowiedzi b¹dŸ informacje nagrane na au-
tomatyczn¹ sekretarkê. Dotycz¹ one tak sfery pry-
watnej, jak i publicznej, np. nagrana informacja
dla pacjentów o godzinach przyjêæ w gabinecie
lekarskim. Do ka¿dego z nagrañ przygotowano
trzy wypowiedzi, które czêœciowo opatrzono pik-
togramami. Zadaniem zdaj¹cego po dwukrotnym
wys³uchaniu tekstów jest wybór wypowiedzi po-
prawnej. Jest to zadanie typu multiple-choice.
Na wys³uchanie i rozwi¹zanie zadañ prze-
znaczono 15 minut, ³¹cznie z powtórzeniami
i przerwami. Zdaj¹cy otrzymuj¹ dodatkowo 3
minuty na przeniesienie rozwi¹zañ na arkusz od-
powiedzi. Za ka¿de prawid³owe rozwi¹zanie jest
przyznawany jeden punkt, którego rzeczywista
wartoœæ po pomno¿eniu przez sta³y wspó³czyn-
nik „k” wynosi 1,66. W tej czêœci egzaminu mo¿-
na uzyskaæ maksymalnie 15 punktów (15 x 1,66
= 25 punktów), co stanowi 25% wyniku koñ-
cowego.
Czêœæ druga to czytanie. Sprawdzana jest
umiejêtnoœæ rozumienia ogólnych oraz szczegó-
³owych informacji, np. okreœlenie miejsca lub
czasu, zawartych w tekstach poruszaj¹cych pro-
blematykê dnia codziennego. Czêœæ ta sk³ada siê
z trzech zadañ, z których ka¿de zosta³o poprze-
dzone przyk³adem. W zadaniu pierwszym za-
mieszczono jeden lub dwa krótkie teksty w for-
mie kartki z notatnika lub wiadomoœci e-mail.
Dotycz¹ one sfery prywatnej lub zawodowej.
Mog¹ to byæ komunikaty, instrukcje, zaprosze-
nia. W zadaniach typu prawda/fa³sz nale¿y zde-
cydowaæ, czy wypowiedzi zamieszczone pod
tekstem s¹ zgodne z jego treœci¹. W zadaniu dru-
gim, jest przedstawionych piêæ ró¿nych sytuacji.
Pod ka¿d¹ z opisanych sytuacji umieszczono dwa
og³oszenia. Zadanie polega na przyporz¹dko-
waniu ka¿dej sytuacji pasuj¹cego adresu inter-
netowego lub og³oszenia.
Przyk³ad:
Sytuacja: Sie wollen wissen: Regnet es in
Deutschland?
1. www.openair.de
 Open-Air Konzert am 30.5. findet bei Re-
gen in der Stadthalle statt.
2. www.dwd.de






OdpowiedŸ: Adres internetowy, pod którym mo¿-
na uzyskaæ informacje o pogodzie (o opadach desz-
czu) w Niemczech to: www.dwd.de
Z kolei w zadaniu trzecim do piêciu krót-
kich og³oszeñ / informacji zosta³o sformu³owa-
nych piêæ wypowiedzi. Podobnie, jak w zada-
niu pierwszym tej czêœci egzaminu, nale¿y zde-
cydowaæ, która z wypowiedzi zamieszczonych
pod tekstem jest prawdziwa, a która niezgodna
z jego treœci¹.
Na rozwi¹zanie zadañ w czêœci czytanie
przeznaczono 25 minut. Za ka¿de prawid³owe
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rozwi¹zanie mo¿na uzyskaæ 1 punkt (x 1,66).
Maksymalna liczba mo¿liwych do uzyskania
w tej czêœci egzaminu punktów wynosi 15 (x
1,66 = 25 punktów), co równie¿ stanowi 25 %
wyniku koñcowego.
Trzecia czêœæ egzaminu to wypowiedŸ
pisemna. Zadaniem zdaj¹cego jest uzupe³nie-
nie danych w formularzu oraz napisanie krót-
kiego tekstu. W zaprezentowanym formularzu,
np. zameldowania, zamówienia, zg³oszenia na
wycieczkê, nale¿y uzupe³niæ piêæ brakuj¹cych
informacji. Formularz jest poprzedzony tekstem,
w którym zawarto opis sytuacji oraz wszelkie
potrzebne do uzupe³nienia luk dane. Drugie
zadanie polega na napisaniu krótkiego komuni-
katu w formie notatki lub wiadomoœci e-mail,
dotycz¹cej np. przeprosin. Wa¿ne jest, aby
w wiadomoœci tej zosta³y uwzglêdnione i prze-
formu³owane trzy wymienione w poleceniu
punkty, do których zdaj¹cy powinien napisaæ co
najmniej jedno lub dwa zdania. Poza tym w wy-
powiedzi nale¿y uwzglêdniæ czêœæ wprowadza-
j¹c¹ (powitanie) i zakoñczenie (po¿egnanie).
Wymagana d³ugoœæ tekstu to oko³o 30 s³ów.
Na wypowiedŸ pisemn¹ przeznaczono 20
minut. Maksymalna liczba mo¿liwych do uzy-
skania punktów wynosi 15 (x 1,66 = 25 punk-
tów). Udzia³ czêœci pisanie w ocenie koñcowej
to 25%. W ocenie tej czêœci egzaminu uwzglêd-
niono dwa kryteria: wykonanie zadania oraz
stronê komunikacyjn¹ tekstu. Sposób oceniania
przebiega wed³ug nastêpuj¹cego schematu:
1. Za wykonanie zadania i uwzglêdnienie ka¿-
dego punktu oddzielnie
 3 punkty, gdy zadanie zosta³o wykonane
w pe³ni i w sposób zrozumia³y,
 1,5 punktu, gdy zadanie z powodu man-
kamentów jêzykowych lub zwi¹zanych
z treœci¹ zosta³o wykonane tylko czêœcio-
wo,
 0 punktów, gdy zadania nie wykonano
i / lub jest ono niezrozumia³e.
2. Za stronê komunikacyjn¹ tekstu
 1 punkt, gdy strona komunikacyjna tekstu
jest zgodna z rodzajem tekstu,
 0,5 punktu, gdy u¿yte zosta³y nietypowe
zwroty lub, gdy nie u¿yto wa¿nego zwro-
tu, np. pozdrowienia,
 0 punktów, gdy nie u¿yto jakichkolwiek
zwrotów.
Do czêœci ustnej egzaminu przystêpuje
ka¿dorazowo grupa do czterech osób. Sk³ada siê
on z trzech czêœci i nie poprzedza go czas prze-
znaczony na przygotowanie siê zdaj¹cych. Czêœæ
pierwsza egzaminu ustnego ma charakter mo-
nologu, natomiast czêœæ druga i trzecia ma po-
staæ dialogu. W pierwszej czêœci ka¿da osoba,
po kolei, przedstawia siê. Wa¿ne jest, aby w for-
mule wypowiedzi uwzglêdniæ wszystkie, spoœród
zamieszczonych na przedstawionej planszy ha-
s³a, tzn. Name, Alter, Land, Wohnort, Sprachen,
Beruf, Hobby. Jest to warunkiem otrzymania
maksymalnej liczby punktów za wykonane za-
danie. Nastêpnie ka¿da z osób zdaj¹cych jest
proszona o przeliterowanie wskazanego wyra-
zu / s³owa oraz podanie w sposób werbalny
numeru telefonu, kodu pocztowego, numeru
domu itp. Liczby te musz¹ byæ co najmniej dwu-
cyfrowe. Przewidziany w tej czêœci czas na wy-
powiedŸ jednej osoby to oko³o 80 sekund. Za
przedstawienie siê, przeliterowanie oraz poda-
nie numeru mo¿na otrzymaæ maksymalnie 3
punkty (1 punkt za ka¿de zadanie).
W czêœci drugiej egzaminu ustnego jest
sprawdzana umiejêtnoœæ formu³owania konkret-
nych pytañ i udzielania odpowiedzi dotycz¹cych
znanych tematów, np. jedzenie, podró¿e itp.
Egzaminator wymienia pierwszy temat wiod¹-
cy, np. Essen und Trinken. Ka¿dy z uczestników
egzaminu losuje jedn¹, z zestawu szeœciu kart
tematycznie zwi¹zanych z podan¹ dziedzin¹. Na
karcie jest zapisane jedno s³owo np. Frühstück,
Lieblingsessen, Sonntag, Bier, Fleisch, Brot. Przy
pomocy wylosowanego s³owa nale¿y sformu³o-
waæ pytanie i zadaæ je partnerowi, którego za-
daniem jest odpowiedzieæ, a tak¿e sformu³owaæ
w³asne pytanie zgodne z wylosowan¹ kart¹ i za-
daæ je. W ten sposób ka¿dy uczestnik zadaje jed-
no pytanie i na jedno udziela odpowiedzi. Na-
stêpnie egzaminator wprowadza nowy temat,
nowe karty do losowania i rozpoczyna kolejn¹
rundê pytañ i odpowiedzi. Ka¿dy zadaje w su-
mie dwa pytania i udziela dwóch odpowiedzi.
Przyk³ad:
Dziedzina: Essen und Trinken.
Karta z has³em: Lieblingsessen.
Mo¿liwe pytanie: Was ist Ihr Lieblingsessen?
Mo¿liwa odpowiedŸ: Mein Lieblingsessen ist Pizza.
Na wypowiedzi ka¿dego ze zdaj¹cych
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przeznaczono w tej czêœci egzaminu 60 sekund.
Za sformu³owanie pytania mo¿na uzyskaæ dwa
punkty, za udzielon¹ odpowiedŸ jeden punkt.
£¹czna liczba mo¿liwych do uzyskania punktów
wynosi szeœæ.
W czêœci trzeciej egzaminu ustnego zda-
j¹cy losuj¹ karty, na których w formie piktogra-
mu lub w sposób s³owny zosta³y przedstawione
lub nazwane przedmioty dnia codziennego, np.
piktogram przedstawiaj¹cy otwarte okno, zega-
rek, szklankê wody. Zadaniem zdaj¹cych jest
sformu³owanie proœby a tak¿e zareagowanie na
proœbê partnera, przy czym reakcja mo¿e mieæ
charakter werbalny lub niewerbalny.
Przyk³ad:
Na karcie przedstawiono piktogram przed-
stawiaj¹cy szklankê wody.
Mo¿liwa proœba: Ein Glas Wasser, bitte!
Mo¿liwa reakcja: Bitte sehr.
W tej czêœci na wypowiedŸ oraz reakcjê
ka¿dego z uczestników przeznaczono 60 sekund.
Za sformu³owanie proœby mo¿na uzyskaæ maksy-
malnie dwa punkty, natomiast za reakcjê na proœ-
bê partnera jeden punkt. Aby stworzyæ mo¿liwie
przyjazn¹ atmosferê osoby przystêpuj¹ce do eg-
zaminu ustnego oraz egzaminatorzy siadaj¹
w krêgu. Jêzykiem egzaminu jest jêzyk niemiec-
ki. Podczas egzaminu jeden z egzaminatorów
pe³ni rolê moderatora; objaœnia polecenia, do-
pytuje siê, sam wykonuje jako pierwszy ka¿de
z zadañ, aby u³atwiæ zrozumienie poleceñ. Drugi
egzaminator przys³uchuje siê, notuje swoje spo-
strze¿enia i wype³nia protokó³ egzaminacyjny.
Bezpoœrednio po wyjœciu osób zdaj¹cych egza-
minatorzy naradzaj¹ siê i ustalaj¹ punktacjê. Oce-
nianie poszczególnych zadañ egzaminu ustnego
odbywa siê wed³ug nastêpuj¹cego schematu:
Za wypowiedŸ ustn¹ mo¿na ³¹cznie uzy-
skaæ 15 (x 1,66 = 25) punktów, co stanowi 25%
mo¿liwych do uzyskania punktów w ca³ym eg-
zaminie S t a r t  D e u t s c h  1 .
W egzaminie SD1 mo¿na uzyskaæ mak-
symalnie 100 punktów. Poszczególne czêœci
maj¹ w takim samym stopniu (ka¿da w 25%)
wp³yw na ocenê koñcow¹. Warunkiem zdania
egzaminu jest uzyskanie minimum 60% mak-
symalnej liczby punktów. Egzamin mo¿na po-
wtarzaæ.
Szczegó³owe informacje na temat egza-
minów Start Deutsch 1 i Start Deutsch 2
oraz przyk³adowe testy s¹ dostêpne na stronie
internetowej www.goethe.de/dll/prf
Bibliografia:
Perlmann-Balme M., Kiefer D. (2004), Start Deutsch – Deut-
schprüfungen für Erwachsene. Prüfungsziele, Testbeschre-
ibung. Goethe Institut München / WBT Weiterbildungs-
Testsysteme GmbH Frankfurt / Main.
Goethe Institut München / WBT Weiterbildungs-Testsyste-
me GmbH Frankfurt / Main (2004), Start Deutsch1 –
Deutschprüfungen für Erwachsene. Modellsatz.
(listopad 2004)
Zadanie zrealizowane























Czêœci Czas Maksymalna Udzia³
sk³adowe egzaminu liczba procentowy
egzaminu w minutach punktów
S³uchanie 20 25 25%
Czytanie 25 25 25%
Pisanie 20 25 25%
Mówienie 15 25 25%
Razem 80 100 100%























W styczniu 2005 r. w Ministerstwie Edu-
kacji Narodowej i Sportu w Warszawie odby³a
siê konferencja prasowa prof. dr. hab. W³ady-
s³awa Miodunki, przewodnicz¹cego Pañstwowej
Komisji Poœwiadczania Znajomoœci Jêzyka Pol-
skiego jako Obcego na temat egzaminów certy-
fikatowych z jêzyka polskiego jako obcego.
Konferencjê otworzy³ Mieczys³aw Grabia-
nowski – rzecznik prasowy Ministerstwa Eduka-
cji Narodowej i Sportu. W konferencji udzia³
wziêli: Anna Radziwi³³ – wiceminister Edukacji
Narodowej i Sportu, Bogus³aw Szymañski – dy-
rektor Biura Uznawalnoœci Wykszta³cenia i Wy-
miany Miêdzynarodowej MENiS, El¿bieta Bo-
ber – naczelnik Wydzia³u ds. Polonii Departa-
mentu Wspó³pracy Miêdzynarodowej Minister-
stwa Edukacji Narodowej i Sportu, przedstawi-
ciele mediów, pracownicy Ministerstw: Eduka-
cji, Spraw Zagranicznych oraz Centralnego
Oœrodka Doskonalenia Nauczycieli i szkó³ jêzy-
ków obcych.
Jako pierwsza zabra³a g³os minister Anna
Radziwi³³. Przedstawi³a dzia³ania ministerstwa
uwieñczone ukazaniem siê aktów prawnych,
umo¿liwiaj¹cych urzêdowe poœwiadczanie zna-
jomoœci jêzyka polskiego: Ustawê z dnia
11 kwietnia 2003 r. o zmianie ustawy o jêzyku
polskim oraz rozporz¹dzenie Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 15 paŸdziernika
2003 r. w sprawie Pañstwowej Komisji Poœwiad-
czania Znajomoœci Jêzyka Polskiego jako Obce-
go i pañstwowych komisjach egzaminacyjnych.
Standardy wymagañ egzaminacyjnych oraz za-
sady przeprowadzania egzaminów opracowa-
no zgodnie z zaleceniami Rady Europy, zmie-
rzaj¹cymi do ujednolicenia sposobów testowa-
nia znajomoœci jêzyków obcych w krajach Unii
Europejskiej. Pani minister poinformowa³a tak-
¿e, ¿e w sierpniu 2003 r. Ministerstwo Edukacji
Narodowej i Sportu powo³a³o przewodnicz¹ce-
Krystyna Staroñ1)
Warszawa
Egzaminy certyfikatowe z jêzyka polskiego jako
obcego
go i cz³onków Pañstwowej Komisji Poœwiadcza-
nia Znajomoœci Jêzyka Polskiego jako Obcego.
Przewodnicz¹cym zosta³ prof. dr hab. W³ady-
s³aw Miodunka, profesor Uniwersytetu Jagiel-
loñskiego. Pierwsze egzaminy certyfikatowe
odby³y siê w 2004 r.
Prof. W. Miodunka przedstawi³ sk³ad Pañ-
stwowej Komisji Poœwiadczania Znajomoœci Jê-
zyka Polskiego jako Obcego. S¹ to nastêpuj¹ce
osoby: prof. dr hab. Anna D¹browska z Uniwer-
sytetu Wroc³awskiego, prof. dr hab. Stanis³aw Du-
bisz z Uniwersytetu Warszawskiego, prof. dr hab.
Stanis³aw Gajda z Uniwersytetu Opolskiego, prof.
dr hab. W³adys³aw Makarski z Katolickiego Uni-
wersytetu Lubelskiego, prof. dr hab. Jan Mazur
z Uniwersytetu im. Marii Curie-Sk³odowskiej
w Lublinie, prof. dr hab. Bo¿ena Ostromêcka-Fr¹-
czak z Uniwersytetu £ódzkiego, prof. dr hab.
Tadeusz Zgó³ka z Uniwersytetu Adama Mickiewi-
cza w Poznaniu, prof. dr hab. Urszula ¯ ydek-Bed-
narczuk z Uniwersytetu Œl¹skiego, dr Waldemar
Martyniuk z Uniwersytetu Jagielloñskiego (sekre-
tarz Komisji).
W dalszej czêœci konferencji prof. W³ady-
s³aw Miodunka omówi³ procedury uzyskiwania
poœwiadczeñ znajomoœci jêzyka polskiego i  po-
informowa³ o dotychczasowych dzia³aniach
w zakresie przeprowadzania egzaminów z jêzyka
polskiego. Podkreœli³, ¿e zasady uzyskiwania
poœwiadczeñ ze znajomoœci jêzyka polskiego s¹
wyznaczone przez wy¿ej wymienione akty praw-
ne – ustawê o jêzyku polskim i rozporz¹dzenie
MENiS oraz standardy certyfikacji jêzyków ob-
cych opracowane przez Association of Langu-
age Testers in Europe (ALTE). Egzaminy certyfi-
katowe z jêzyka polskiego maj¹ odniesienie do
testowania bieg³oœci jêzykowej przeprowadza-
nych przez Stowarzyszenia ALTE. Umo¿liwia to
dostosowanie siê do systemu potwierdzania zna-
jomoœci jêzyków obcych w krajach Unii Europej-
1) Autorka jest kierownikiem Zespo³u ds. Polonii w Centralnym Oœrodku Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie.
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skiej i jest odpowiedzi¹ na zapotrzebowanie in-
stytucji i osób indywidualnych w kraju i za gra-
nic¹.
Pañstwowe egzaminy certyfikatowe maj¹
za zadanie okreœlenie poziomu kompetencji w jê-
zyku polskim jako obcym niezale¿nie od insty-
tucji prowadz¹cych nauczanie, programów na-
uczania, stosowanych metod i podrêczników. Do
egzaminów mog¹ przyst¹piæ wszyscy cudzo-
ziemcy i obywatele polscy na sta³e zamieszkali
za granic¹. Egzaminy s¹ przeprowadzane na
trzech poziomach zaawansowania: podstawo-
wym – B1, œrednim ogólnym – B2 i zaawanso-
wanym – C2. Wymagania na poszczególne po-
ziomy s¹ nastêpuj¹ce:
 Poziom podstawowy B1
Rozumienie przez zdaj¹cego najwa¿niej-
szych treœci i intencji zawartych w tekstach pisa-
nych i wypowiedziach mówionych dotycz¹cych
¿ycia codziennego, wolnego czasu, szko³y, ty-
powych sytuacji w pracy, wyra¿one w prosty
sposób. Umiejêtnoœæ u¿ycia jêzyka w typowych
sytuacjach ¿ycia codziennego. Napisanie proste-
go tekstu na temat w³asnych zainteresowañ, pla-
nów, swoich opinii, zdarzeñ z przesz³oœci. Je¿eli
wystêpuj¹ braki w zakresie p³ynnoœci wypowie-
dzi, s³ownictwa, poprawnoœci gramatycznej i or-
tografii, to nie zak³ócaj¹ one skutecznej komu-
nikacji.
 Poziom œredni ogólny B2
Rozumienie najwa¿niejszych treœci i inten-
cji dotycz¹cych tematów ogólnych, konkretnych
i abstrakcyjnych – w³¹cznie z tematami specja-
listycznymi zwi¹zanymi z w³asnymi zaintereso-
waniami – wyra¿one w tekstach pisanych i wy-
powiedziach mówionych. P³ynne u¿ywanie jê-
zyka w sytuacjach ¿ycia codziennego. Umiejêt-
noœæ  pisania tekstów na ró¿ne tematy, wyra¿a-
nie i uzasadnianie swoich opinii.  Wypowiada-
nie siê na interesuj¹ce egzaminowanego tema-
ty, relacjonowanie zdarzeñ z przesz³oœci, dysku-
towanie. Znajomoœæ wiêkszoœci konwencji socjo-
kulturowych, stosowanych w komunikacji w jê-
zyku polskim. Braki w zakresie wymowy i into-
nacji, s³ownictwa, poprawnoœci gramatycznej
oraz ortografii nie maj¹ wp³ywu na skutecznoœæ
komunikacji.
 Poziom zaawansowany C2
Rozumienie wszystkich tekstów pisanych
i wypowiedzi mówionych, odnosz¹cych siê do
zagadnieñ, o których zdaj¹cy posiadaj¹ wiedzê.
U¿ywanie jêzyka w sposób p³ynny i spontanicz-
ny. Swobodne wypowiadania siê, prowadzenie
dialogu i dyskutowanie. Pisanie d³u¿szych tek-
stów na tematy ogólne i pism oficjalnych. Brak
istotnych b³êdów w wymowie i intonacji, po-
prawnoœci gramatycznej oraz ortografii. Wiedza
w zakresie konwencji subkulturowych stosowa-
nych w komunikacji w jêzyku polskim.
Wszystkie egzaminy maj¹ podobn¹ struk-
turê, lecz ró¿ny stopieñ trudnoœci zadañ. Przed-
miotem oceny s¹ nastêpuj¹ce sprawnoœci i umie-
jêtnoœci: rozumienie ze s³uchu, poprawnoœæ gra-
matyczna, rozumienie tekstów pisanych, pisanie,
mówienie. Ka¿da z czêœci egzaminu zawiera za-
dania pozwalaj¹ce na osi¹gniêcie maksimum 40
punktów. Ogólna suma punktów mo¿liwych do
uzyskania na egzaminie wynosi 200. Egzamin
sk³ada siê z czêœci pisemnej i ustnej. Czêœæ pisem-
na trwa 225 minut, czêœæ ustna trwa co najmniej
15 minut. Warunkiem zdania egzaminu jest uzy-
skanie pozytywnego wyniku (minimum 60%
punktów) z ka¿dej z czterech pisemnych czêœci
egzaminu oraz z jego czêœci ustnej.
Znajomoœæ jêzyka polskiego jako obcego
jest poœwiadczana przez Komisjê Egzaminacyj-
n¹ certyfikatem. Zadaniem Komisji Poœwiadcza-
nia Znajomoœci Jêzyka Polskiego jako Obcego jest
sprawowanie nadzoru nad egzaminami przepro-
wadzanymi przez Pañstwow¹ Komisjê Egzami-
nacyjn¹, powo³ywanie sk³adów Komisji, orga-
nizacja i prowadzenie szkoleñ dla egzaminato-
rów. Sekretariat Komisji mieœci siê w Biurze
Uznawalnoœci Wykszta³cenia i Wymiany Miêdzy-
narodowej MENiS w Warszawie. Za egzamin s¹
pobierane od zdaj¹cych op³aty: poziom podsta-
wowy –  równowartoœæ 60 euro, poziom œredni
ogólny – 80 euro, poziom zaawansowany –100
euro.
W 2004 r. do egzaminu przyst¹pi³o 106
osób. Egzaminy by³y zorganizowane w Krako-
wie, Warszawie, Berlinie, Wroc³awiu i Katowi-
cach. Uczestnicy egzaminów pochodzili z 24
krajów: z Niemiec (31 osób), Ukrainy (12 osób),
Hiszpanii, USA i Rosji (po 8 osób), Francji (6
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osób), Japonii (5 osób), Belgii (4 osoby), W³och,
Bia³orusi, Grecji (po 3 osoby), Rumunii, Polski
(po 2 osoby), Gruzji, Litwy, £otwy, Portugalii,
Szwajcarii, Wielkiej Brytanii, Czech, Estonii, Bu³-
garii, Portugalii, Austrii (po 1 osobie). Wœród
zdaj¹cych 64% stanowi³y kobiety. Wiêkszoœæ zda-
j¹cych to ludzie m³odzi. Najwiêcej – 60 osób,
by³o w przedziale wieku 20-29 lat, 34 osoby –
w przedziale wieku 30-39 lat, 4 osoby poni¿ej
19 roku ¿ycia i 8 osób powy¿ej 40 lat.
Zdaj¹cy wybierali egzaminy przeprowa-
dzane na  ró¿nych poziomach zaawansowania
znajomoœci jêzyka. 31 osób zdawa³o egzamin
na poziomie podstawowym (B1), 45 osób –
egzamin na poziomie œrednim ogólnym (B2),
30 osób wybra³o egzamin na poziomie zaawan-
sowanym (C2). 5 osób uzyska³o oceny celuj¹ce,
37 osób – oceny bardzo dobre, tyle¿ samo osób
– oceny dobre, 7 osób – oceny dostateczne. 20
osób (ok. 19 %) nie zda³o egzaminów. Osoby,
którym siê nie powiod³o, mog¹ zdawaæ egza-
min ponownie po rocznej przerwie.
Z obowi¹zku zdawania egzaminu s¹ zwol-
nione osoby, które ukoñczy³y w Polsce studia na
kierunku filologia polska. Zwolnienie jest równo-
znaczne z posiadaniem znajomoœci jêzyka polskie-
go na poziomie zaawansowanym. Osoba zainte-
resowana uzyskaniem zwolnienia z egzaminu
sk³ada do Komisji wniosek wraz z odpowiednimi
dokumentami. Komisja podejmuje decyzjê w tej
sprawie w drodze uchwa³y i zawiadamia o tym
pisemnie zainteresowan¹ osobê.
W 2005 r. s¹ planowane egzaminy w na-
stêpuj¹cych terminach: 10-11 marca w Warsza-
wie; 2-3 czerwca w Warszawie, Katowicach, Kra-
kowie, £odzi, Poznaniu; 21-22 lipca w Krako-
wie, Lublinie, Wroc³awiu; 25-26 sierpnia w Ka-
towicach; w paŸdzierniku – za granic¹, je¿eli
bêd¹ zg³oszenia z oœrodków zagranicznych – mi-
nimum 10 zdaj¹cych w jednym oœrodku.
Szczegó³owe informacje na temat termi-
nów i miejsc, procedur zg³oszeniowych mo¿na
uzyskaæ w sekretariacie Pañstwowej Komisji Po-
œwiadczania Znajomoœci Jêzyka Polskiego jako
Obcego w Warszawie, ul. Smolna 13, tel. + 48




O maturze prawie wszystko.
Poradnik dla nauczycieli, wychowawców, dyrektorów szkó³
El¿bieta GoŸliñska, Katarzyna Koletyñska, Halina Sitko
Ksi¹¿ka prezentuje wyczerpuj¹ce informacje o nowej maturze, do której od 2005
roku przystêpuj¹ absolwenci szkó³ ponadgimnazjalnych.
Niniejszy poradnik ma stanowiæ pomoc dla nauczycieli i dyrektorów, doradców
metodycznych, konsultantów oraz przedstawicieli organów prowadz¹cych szko³y. Jest tak¿e
Ÿród³em wiedzy dla najbardziej zainteresowanych – maturzystów i ich rodziców.
Autorki przedstawiaj¹ informacje o egzaminie maturalnym, podaj¹c Ÿród³a i podsta-
wy prawne. Proponuj¹ wiele materia³ów pomocniczych, takich jak np. odpowiedzi na
najczêœciej zadawane pytania, wyjaœnienia terminów, które pojawi-
³y siê wraz z now¹ matur¹. Nauczyciele-wychowawcy otrzymuj¹
praktyczne wskazówki, jak w interesuj¹cy sposób poinformowaæ
uczniów o egzaminie, o czym rozmawiaæ na godzinie wychowaw-
czej poœwiêconej temu wydarzeniu, jak przeprowadziæ zebranie
informacyjne o maturze z rodzicami. Pomocne mog¹ byæ gotowe
materia³y za³¹czone do ksi¹¿ki: folder o maturze czy wzory niez-
bêdnych dokumentów.
Nowa matura jest egzaminem nie tylko dla uczniów, ale tak¿e
nauczycieli i wychowawców. Nasza ksi¹¿ka ma pomóc w dobrym




Europejskie portfolio jêzykowe dla klas
0-III, nad którego ostatecznym opracowaniem
pracuje zespó³ polskich autorek – równie¿ auto-
rek tego artyku³u, stosuje siê do ogólnej kon-
cepcji Europejskiego portfolio jêzykowego, przy-
gotowanej przez Radê Europy. Tak realizowana
idea Portfolio jêzykowego pozwala z jednej stro-
ny na stworzenie materia³ów odpowiadaj¹cych
za³o¿eniom i standardom okreœlonym przez au-
torów koncepcji a z drugiej strony, pozwala na
stworzenie w poszczególnych krajach autorskich
materia³ów dostosowanych do kulturowych do-
œwiadczeñ uczniów. Dziêki temu zabiegowi jest
mo¿liwe kszta³cenie u osób ucz¹cych siê jêzy-
ków obcych ich w³asnej to¿samoœci kulturowej
oraz wra¿liwoœci interkulturowej.
Jak wiadomo „O efektywnoœci i jakoœci pro-
cesu kszta³cenia decyduje, jak szko³a funkcjonuje
w odniesieniu do poszczególnych dzieci, sposób
kierowania klas¹ a tak¿e zgodnoœæ doœwiadczeñ
szkolnych ze œrodowiskiem ucznia i jego oczeki-
waniami, która zosta³a sformu³owana jako hipo-
teza zgodnoœci kulturowej. Nauczanie szkolne
jest najbardziej efektywne wtedy, gdy odpowia-
da wzorcom uczenia siê znanym dziecku z jego
doœwiadczeñ kulturowych”3).
Ma³gorzata Pamu³a, Angela Bajorek, Iwona Bartosz-Przyby³o, Dorota Sikora-Banasik1)
Czêstochowa, Kraków
Czekaj¹c na Europejskie portfolio jêzykowe dla
dzieci…….2) Rozwijanie wra¿liwoœci i umiejêtnoœci
interkulturowych
Opracowywane przez nas materia³y s¹
spójne z za³o¿eniami polskiej szko³y. Odwo³uje-
my siê w nich do doœwiadczeñ szkolnych i po-
zaszkolnych naszych najm³odszych uczniów. Za-
dania, jakie proponujemy dzieciom w Portfolio
jêzykowym, s¹ mocno osadzone w polskim kon-
tekœcie spo³eczno-kulturowym. Elementy kultu-
rowe i interkulturowe stanowi¹ integralne czê-
œci kolejnych stron Portfolio. Maj¹ one na celu
zachêcenie dzieci, ich opiekunów i nauczycieli
do refleksji nad w³asn¹ to¿samoœci¹, w³asn¹ kul-
tur¹ a tak¿e do refleksji nad kultur¹ innych oraz
do akceptacji i tolerancji innoœci.
Prezentowane materia³y s¹ zgodne z ce-
lami kszta³cenia i wychowania, jakie stawia so-
bie polska szko³a w pierwszym etapie eduka-
cyjnym. Zadania przygotowuj¹ce do pracy
z Portfolio powinny, zgodnie z za³o¿eniami
podstawy programowej i opracowanych we-
d³ug niej programach nauczania, „rozwijaæ
umiejêtnoœci dziecka w zakresie poznawania sie-
bie oraz otoczenia rodzinnego, spo³ecznego,
technicznego i przyrodniczego dostêpnego jego
doœwiadczeniu oraz wzmacniaæ poczucie to¿sa-
moœci kulturowej, historycznej, narodowej i et-
nicznej dziecka (…) kszta³towaæ umiejêtno-
  1) Autorki opracowa³y Europejskie portfolio jêzykowe dla klas 0-III (patrz: www.codn.edu.pl), Dr Ma³gorzata Pamu³a i dr Angela
Bajorek s¹ adiunktami w Instytucie Neofilologii Akademii Pedagogicznej w Krakowie, Iwona Bartosz-Przyby³o jest nauczycielk¹
jêzyka francuskiego w Szkole Podstawowej nr 1 w Krakowie a Dorota Sikora-Banasik jest asystentk¹ w Wy¿szej Szkole Lingwi-
stycznej w Czêstochowie.
  2) patrz równie¿ Jêzyki Obce w Szkole nr 6/2004, s. 181.
 3) R. Vasta i in. (1995), Psychologia dziecka, Warszawa; WSiP, s. 386.
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œci nawi¹zywania i utrzymywania kontak-
tów z innymi dzieæmi, doros³ymi, osobami nie-
pe³nosprawnymi, przedstawicielami innej
narodowoœci i rasy”4).
Jak zatem przygotowaæ dzieci do pracy
z Europejskim portfolio jêzykowym, jak rozwi-
jaæ u nich wra¿liwoœæ interkulturow¹? Zanim
przedstawimy kilka praktycznych propozycji, za-
stanówmy siê nad tym, czym jest kultura, to¿sa-
moœæ kulturowa oraz wra¿liwoœæ kulturowa, bo
te terminy przewijaj¹ siê wszêdzie tam, gdzie
mówi siê o interkulturowoœci.
Kultura uczy dzieci, co myœleæ
i jak myœleæ
Wielokulturowoœæ w wielu krajach sta³a siê
faktem. Jest ona tak¿e na sta³e wpisana w poli-
tykê Unii Europejskiej. Czym jest zatem kultura
– ten niezwykle wa¿ny czynnik determinuj¹cy
rolê jednostki w œrodowisku5)?
Termin kultura wed³ug definicji s³owniko-
wej „to wszystko, co w zachowaniu siê i wypo-
sa¿eniu cz³onków spo³eczeñstw ludzkich stano-
wi rezultat zbiorowej dzia³alnoœci. Mówi siê te¿
o kulturze jako tym, co w zachowaniu siê ludz-
kim jest wyuczone w odró¿nieniu od tego, co
biologicznie odziedziczone”6). Brak jednak jed-
nolitej koncepcji teorii kultury, dlatego przez ró¿-
nych badaczy jest ona okreœlana ró¿nie: raz sze-
roko obejmuj¹c „ca³okszta³t duchowego i mate-
rialnego dorobku spo³eczeñstwa, przekazywa-
nych z pokolenia na pokolenie wierzeñ i prak-
tyk jego cz³onków, przyjêtych przez nich wzo-
rów postêpowania”7), innym razem bardzo w¹-
sko, ograniczaj¹c j¹ tylko do kultury sztuki.
Kultura wed³ug M. Abdallah-Pretceille
spe³nia dwie podstawowe funkcje: ontologicz-
n¹ i instrumentaln¹. Funkcja ontologiczna – po-
zwala cz³owiekowi na okreœlenie siê wobec sie-
bie i innych, natomiast funkcja instrumentalna
u³atwia mu adaptacjê do œrodowiska i dotyczy
jego postaw oraz zachowañ. Jêzyk jest czêœci¹
kultury a przez niektórych badaczy (E. Saphir,
B. L. Worf) jest nawet uwa¿any za czynnik decy-
duj¹cy w odbiorze otoczenia8). Równie¿ Wygot-
ski w swoich pracach podkreœla rolê kultury jako
czynnika determinuj¹cego rolê jednostki:. „kul-
tura otaczaj¹cego œrodowiska uczy dzieci i tego
co myœleæ i tego jak myœleæ”9).
W nauce jêzyków obcych kultura, wiedza
o spo³eczeñstwie i kulturze obszaru jêzyka, któ-
rego siê uczeñ uczy stanowi wa¿n¹ kompeten-
cje do opanowania. Kulturê kraju jêzyka rodzi-
mego dziecko poznaje od momentu swojego
urodzenia: najpierw na podstawie obserwacji,
póŸniej gdy staje siê doros³e przez œwiadome
jej budowanie. Kulturê innego obszaru mo¿e
poznaæ przede wszystkim w trakcie nauki jêzy-
ka lub przez kontakty z innymi osobami repre-
zentuj¹cymi wybrany obszar jêzykowy. Uczeñ
ucz¹cy siê jêzyka obcego poznaje ¿ycie codzien-
ne innych spo³ecznoœci, warunki ¿ycia i stosunki
miêdzyludzkie, ale tak¿e systemy wartoœci, po-




W dobie migracji, intensywnego miesza-
nia siê ró¿nych kultur a co za tym idzie, napiêæ
na ich styku, widaæ ¿e sama znajomoœæ kultury
obszaru jêzyka obcego nie wystarczy do dobrej
komunikacji. Do jej pe³nego zrealizowania ucz¹-
cy musi mieæ œwiadomoœæ w³asnej to¿samoœci
kulturowej, po to aby ³atwiej rozumieæ pewne
mechanizmy rz¹dz¹ce kultur¹ i zrozumieæ od-
miennoœci kulturowe. Konieczne jest zatem roz-
wijanie wra¿liwoœci interkulturowej, czyli „wie-
dzy, œwiadomoœci i rozumienia relacji (podo-
bieñstw i wyraŸnych ró¿nic) miêdzy œwiatem spo-
 4) A. Juszkiewicz, W. Went (1999), Program nauczania „Poznajê œwiat i wyra¿am siebie” – kszta³cenie zintegrowane w klasach 1-3, Warsza-
wa: wyd. Didasko.
 5) R. Vasta i in. (1995), Psychologia dziecka, Warszawa: WSiP.
 6) Z³ota Encyklopedia PWN.
 7) Tam¿e
 8) M. Abdallah-Pretceille (1999), L’éducation interculturelle, Paris: M. Abdallah-Pretceille: PUF, s. 9.
 9) R. Vasta i in. (1995), Psychologia dziecka, Warszawa: WSiP, s. 51.
10) Europejski system opisu kszta³cenia jêzykowego: uczenie siê, nauczanie, ocenianie (2003), Warszawa: CODN s. 95.
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³ecznoœci pochodzenia a œwiatem spo³ecznoœci
jêzyka docelowego”11). W ostatnich latach nast¹-
pi³a zmiana w sposobie rozumienia komponen-
tu kulturowego edukacji jêzykowej w zakresie
jêzyka obcego. Wczeœniej oznacza³ on wiedzê
o obcym kraju, obecnie nie neguj¹c wagi infor-
macji przyk³ada siê wiêksz¹ wagê do pewnych
umiejêtnoœci praktycznych, mo¿liwych do na-
bycia przez trening interkulturowy, którego ce-
lem jest rozbudzenie œwiadomoœci ró¿nic kultu-
rowych i opanowanie metod radzenia sobie z ni-
mi. Sytuacja interkulturowa jest bardzo twórcza.
Osoba w niej uczestnicz¹ca ma mo¿liwoœæ wzbo-
gacenia swoich doœwiadczeñ, poznania nowych
sytuacji oraz obserwacji swoich reakcji na te
„nowoœci i odmiennoœci”. Pozwala to na kszta³-
cenie postaw tolerancji i otwartoœci, bo to, co
znamy lepiej, jest nam ³atwiej zaakceptowaæ.
Interkulturowoœæ daje mo¿liwoœæ wymia-
ny myœli, pogl¹dów, a tak¿e jest okazj¹ do œwia-
domej obserwacji otaczaj¹cej nas rzeczywistoœci.
Podczas jej kszta³cenia uczymy siê „postrzegania
jednej spo³ecznoœci z perspektywy drugiej”12).
Nabywanie wra¿liwoœci jest procesem –
jest to zatem sytuacja dynamiczna. Zachodz¹ce
w niej zmiany wp³ywaj¹ na postawy i zachowa-
nia ucz¹cych siê. Uczniowie ucz¹ siê, jak radziæ
sobie z sytuacjami konfliktowymi, których pod-
³o¿em s¹ interkulturowe nieporozumienia. Na
przyk³ad Polacy s¹ postrzegani we Francji jako
osoby niezbyt grzeczne, bo znacznie rzadziej ni¿
rodzimi u¿ytkownicy jêzyka u¿ywaj¹ zwrotów
grzecznoœciowych, Polaków we Francuzach razi
sposób jedzenia – np. wielu Francuzów moczy
bu³kê w porannej kawie.
Ka¿dy z ucz¹cych siê jêzyka, oprócz stra-
tegii zwi¹zanych z nabywaniem i korzystaniem
z podstawowych umiejêtnoœci jêzykowych po-
winien równie¿ opanowaæ strategie, które po-
zwol¹ mu na pe³ny kontakt z osobami mówi¹-
cymi innymi jêzykami.
Portfolio jêzykowe dla dzieci
i kszta³cenie wra¿liwoœci
interkulturowej
W opracowanych przez nas materia³ach
do Europejskiego portfolio jêzykowego dla klas
0-III wiele miejsca zajmuj¹ zadania zwi¹zane
z rozbudzaniem wra¿liwoœci interkulturowej, bo
Portfolio jest w swoim zamierzeniu „osobistym
dokumentem ucznia reprezentuj¹cym jego umie-
jêtnoœci jêzykowe i doœwiadczenia interkulturo-
we we wszystkich znanych mu jêzykach” (G³o-
wacka, 2002).
W Mojej biografii jêzykowej, na stronach
Moja przygoda z jêzykami, Mój pamiêtnik, Moje
obserwacje uczeñ bêdzie mia³ mo¿liwoœæ przed-
stawienia swoich doœwiadczeñ kulturowych i in-
terkulturowych. Bêdzie móg³ narysowaæ ilustra-
cje do swoich podró¿y i opisaæ je, przedstawiæ
osoby mówi¹ce ró¿nymi jêzykami, które spotka³,
opowiedzieæ o swoich lekturach, których boha-
terami s¹ postacie z innych krajów; opowiedzieæ
o swoich upodobaniach kulinarnych i zilustrowaæ
je. Znajdzie te¿ miejsce na pochwalenie siê zna-
jomoœci¹ innych krajów. W Moim paszporcie jê-
zykowym jest miejsce na podsumowanie tych
doœwiadczeñ. Do Dossier dzieci bêd¹ do³¹cza³y
prace ilustruj¹ce ich aktualne umiejêtnoœci jêzy-
kowe i doœwiadczenia interkulturowe.
Jak przygotowaæ uczniów do
pracy z Portfolio?
Warto by³oby, aby zajêcia jêzykowe by³y
skorelowane z innymi zajêciami, jakie dzieci
maj¹ w szkole. Zaproponowane przez nas po-
ni¿ej tematy pochodz¹ z jednego z programów
nauczania dla klas 1-313). Odpowiednio prze-
prowadzone mog¹ przygotowaæ dzieci do pra-
cy z Portfolio jêzykowym:
11) Tam¿e s. 96.
12) Tam¿e s. 96.
13) A. Juszkiewicz, W. Went (1999), Program nauczania „Poznajê œwiat i wyra¿am siebie” – kszta³cenie zintegrowane w klasach 1-3, Warsza-
wa: wyd. Didasko.
                  
Temat
Czy legenda prawdê powie
Jak go zrealizowaæ na lekcji jêzyka obcego?
Jakie wybraæ materia³y do Dossier?
Dzieci przygotowuj¹ polsk¹ legendê a nauczyciel przygotowuje bogato
ilustrowan¹, uproszczon¹ legendê z obszaru jêzyka nauczanego oraz do
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Jak go zrealizowaæ na lekcji jêzyka obcego?
Jakie wybraæ materia³y do Dossier?
Dzieci przygotowuj¹ polsk¹ legendê a nauczyciel przygotowuje bogato ilu-
strowan¹, uproszczon¹ legendê z obszaru jêzyka nauczanego
niej historyjkê obrazkow¹. Na lekcji dzieci opowiadaj¹ polskie legendy a na-
stêpnie nauczyciel opowiada w jêzyku obcym legendê pokazuj¹c ilustracje.
Po przeczytaniu dzieci opowiadaj¹ po polsku zrozumian¹ historiê, a nastêp-
nie uk³adaj¹ w kolejnoœci obrazki z historyjki obrazkowej. Nastêpnie ucznio-
wie przygotowuj¹ samodzielnie ksi¹¿eczki do wybranej legendy lub przygo-
towuj¹ do niej historyjki obrazkowe.
Nauczyciel przygotowuje du¿¹ mapê œwiata oraz  dwie bajki, pochodz¹ce
z innych krajów. Czyta lub opowiada je uczniom. Dzieci staraj¹ siê odpowie-
dzieæ na pytanie, z jakiego kraju pochodzi bajka i opisuj¹ g³ównego bohate-
ra. Rozmawiaj¹ z nauczycielem o innych postaciach, które znaj¹ i staraj¹ siê
powiedzieæ, sk¹d one pochodz¹. Nastêpnie rysuj¹ swojego ulubionego bo-
hatera i rysunki wieszaj¹ na mapie, odnajduj¹c przy pomocy nauczyciela kraj,
z którego pochodzi ich bohater.
Temat ten realizujemy, gdy mamy mo¿liwoœæ wymiany korespondencji ze
szko³¹ w innym kraju lub wtedy, gdy mamy dostêp do Internetu. W Inter-
necie jest wiele stron przygotowanych przez uczniów i nauczycieli ze szkó³
podstawowych z ró¿nych stron œwiata. Na podstawie zdjêæ i dostêpnych
podzia³ów godzin porównuj¹, jak wygl¹daj¹ szko³y w innych krajach, jakie
s¹ klasy, jakich przedmiotów ucz¹ siê dzieci. Wybieraj¹ spoœród przygoto-
wanych ilustracji te, które im siê najbardziej podobaj¹, podpisuj¹ je i wk³a-
daj¹ do Dossier.
Praca projektowa w grupach. Dzieci w grupach przygotowuj¹ na kartonie
du¿y kalendarz. Zaznaczaj¹ na nim polskie œwiêta oraz te œwiêta z kraju
jêzyka nauczanego, które znaj¹ (oznaczaj¹ je w inny sposób: inny kolor,
znaczek), np. Halloween, Walentynki. Nauczyciel opowiada im o innych
œwiêtach i zwyczajach. Dzieci uzupe³niaj¹ swoje kalendarze.
Nauczyciel przygotowuje na kartkach etykiety z narodowymi symbolami Polski
oraz kilku krajów, w których mówi siê, np. po angielsku a tak¿e flagi tych
pañstw. Dzieci dopasowuj¹ symbole do flag i  przyklejaj¹ je na kartkach.
Nauczyciel przynosi zdjêcia z targu w Polsce i w Anglii. Dzieci porównuj¹
ceny wybranych produktów (wpisuj¹ je do tabelki), przeliczaj¹ funty na
z³otówki, odnajduj¹ na zdjêciu produkty, których nie ma w Polsce.
Nauczyciel przygotowuje du¿¹, p³ask¹ makietê telewizora (wielkoœci du¿ego
arkusza kartonu), dwie plansze, np. mapê Polski i mapê Niemiec oraz sym-
bole pogody a tak¿e materia³ dla ucznia: telewizor (A4), dwie mapy i ma³e
symbole pogody do wyciêcia. Nauczyciel przyczepia do tablicy du¿y telewi-
zor i sam zapowiada pogodê w Polsce i w Niemczech (po niemiecku). Potem
zaprasza jedno z dzieci, aby uzupe³nia³o mapê wed³ug jego wskazówek. Po-
tem dwójka dzieci przy tablicy „zapowiada pogodê”. Je¿eli mamy do dyspo-
zycji kamerê, mo¿emy nagraæ ten materia³ na wideo. Nastêpnie dzieci prze-
chodz¹ do pracy w parach. Przygotowuj¹ swoje materia³y (wycinaj¹ symbole
pogody) i w parach zapowiadaj¹ pogodê – raz jedno, raz drugie.
Nauczyciel przygotowuje makietê ekosystemu polskiego oraz makietê eko-
systemu, np. Kanady oraz etykiety ze zwierzêtami, mieszkañcami tych eko-
systemów. Dzieci otrzymuj¹ krótki opis tych ekosystemów i przy pomocy
nauczyciela uzupe³niaj¹ makiety.
Uczniowie na zajêciach ucz¹ siê tañczyæ jednego polskiego tañca regional-
nego i jednego, np. bawarskiego.
Dzieci poznaj¹ gry typowe dla kraju obszaru jêzyka nauczanego: np. gra
w 7 rodzin we Francji, gra w boule i inne.
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Wspomniane æwiczenia mog¹ byæ prze-
prowadzone zarówno w jêzyku polskim, jak
i w jêzyku obcym – w zale¿noœci od poziomu jê-
zykowego naszych uczniów. Celem ich jest
przede wszystkim rozwijanie poczucia w³asnej
to¿samoœci kulturowej ucznia oraz jego wra¿li-
woœci interkulturowej.
Æwiczenia te przygotowuj¹ do pracy
z Europejskim portfolio jêzykowym, a tak¿e s¹
dobrym materia³em do wykorzystania wtedy,
gdy dzieci ju¿ bêd¹ uzupe³nia³y strony w³asne-
go Portfolio jêzykowego.
(listopad 2004)
Sporo czasu poœwiêcamy na lekcjach tra-
dycjom zwi¹zanym z Bo¿ym Narodzeniem, du¿o
mniej mówimy o Œwiêtach Wielkanocnych.
W serii ksi¹¿ek Toc! Toc! Qui est là?2 , przezna-
czonej dla uczniów m³odszych klas szko³y pod-
stawowej, mo¿na znaleŸæ propozycjê lekcji wy-
pe³niaj¹cej tê lukê.
Jest to trzydziesta dziewi¹ta lekcja w tej
serii, st¹d te¿ za³o¿ono, ¿e uczniowie znaj¹:
 wyra¿enie il y a,
 liczebniki 0 – 12,
 nazwy niektórych kwiatów / tulipe, jonquil-
le, .../,
 nazwy zwierz¹t / lapin, poisson, .../,
 przyimki miejsca / dans, sous, derrière, .../.
Nowe s³ownictwo wprowadzamy przy
pomocy rysunków. S¹ to pisanki, na których





Propozycja lekcji dla klas 2-4 szko³y podstawowej
Du¿y rysunek przedstawiaj¹cy dzieci szu-
kaj¹ce s³odyczy w ogrodzie jest pretekstem do
rozmowy na temat tego zwyczaju, który coraz
czêœciej pojawia siê tak¿e w Polsce.
Joyeuses Pâques!
Stawiamy uczniom proste pytania typu:
 Où sont les enfants?
 Qu’est-ce qu’ils cherchent dans le jardin?
 Qu’est-ce qu’il y a dans les arbres?
 Où sont encore les chocolats?
Podsumowaniem tej rozmowy jest æwi-
czenie, które uczniowie mog¹ wykonaæ samo-
dzielnie lub w parach. Po jego weryfikacji
uczniowie nazywaj¹ poszczególne elementy
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Szkole Podstawowej nr 84 we Wroc³awiu.
2) Teresa Pogwizd (2004),Toc! Toc! Qui est là? – jêzyk francuski dla klas 2-3, czêœæ 3, Wroc³aw: Wydawnictwo Europa.
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œwi¹tecznego sto³u, a potem wykonuj¹ drugie
zadanie zgodnie z poleceniem.
Nazwy, które nale¿y wkleiæ to: un panier,
des oeufs, un agneau, des poussins, une poule, des
cloches.
Nastêpne zadanie mo¿e byæ poprzedzo-
ne rozmow¹ u³atwiaj¹c¹ jego rozwi¹zanie.
 Combien de chocolats y a-t-il dans la première /
deuxième boîte?
 Comptez les chocolats dans la troisième boîte.
Jeœli uczniowie zapisz¹ na tablicy odpo-
wiedzi / six chocolats, deux chocolats, .../ to uzu-
pe³ni¹ zdania bezb³êdnie.
W dalszej czêœci lekcji uczniowie wyko-
nuj¹ kolejne trzy æwiczenia.
Po odczytaniu zdañ z æwiczenia 5. i ¿y-
czeñ z æwiczenia 6. uczniowie wybieraj¹ sobie
jeden ze œwi¹tecznych elementów i odpowiadaj¹
najpierw na pytanie nauczyciela, a potem prze-
prowadzaj¹ krótkie dialogi miêdzy sob¹.
 Qu’est-ce que tu voudrais dessiner?
 Des cloches. Et toi?
 Je voudrais dessiner un poussin.
Jeszcze na lekcji lub w domu uczniowie
mog¹ wykonaæ w³asne kartki œwi¹teczne, które
mog¹ byæ elementem dekoracji w klasie.
(wrzesieñ 2004)
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Na swoich lekcjach staram siê stosowaæ
ró¿ne techniki nauczania, by wzbudzaæ zainte-
resowanie moich uczniów oraz motywowaæ ich
do nauki. Od niedawna stosujê równie¿ – tak¿e
na zajêciach ko³a przedmiotowego – tzw. sta-
cje, które zaliczaj¹ siê do otwartych form na-
uczania. Rozbudzaj¹ one motywacjê uczniów do
nauki i anga¿uj¹ do pracy wszystkich uczniów,
nawet tych najs³abszych.
Wszyscy wiemy, jak wielkim stresem dla
ucznia jest powtórzenie wiadomoœci, a przecie¿
wcale nie musi tak byæ. Praca technik¹ „stacji”
jest doskona³¹ propozycj¹ na utrwalenie oraz
powtórzenie przerobionego materia³u w cieka-
wy i niestresuj¹cy sposób. Pozwólmy uczniom
kojarzyæ s³owo Wiederholung (Powtórzenie wia-
domoœci) nie tylko ze strachem przed pytaniem
i stawianiem ocen, ale z czymœ przyjemnym i za-
razem po¿ytecznym, z zabaw¹.
Stationen, tj. stacje, umo¿liwiaj¹ przyswa-
janie wiadomoœci za pomoc¹ wszystkich zmy-
s³ów, stwarzaj¹ szansê nauki przez zabawê, a na-
uczycielowi daj¹ mo¿liwoœæ obserwowania kla-
sy, poszczególnych uczniów, ich mo¿liwoœci, za-
chowañ oraz chêci wspó³dzia³ania w grupie. Pra-
ca technik¹ „stacji” przynosi oczekiwane efekty,
lecz wymaga ze strony nauczyciela du¿ego za-
anga¿owania oraz dobrej organizacji pracy przed
i na lekcjach.
Z doœwiadczenia wiem, ¿e w pocz¹tko-
wej fazie pracy t¹ technik¹ mog¹ pojawiæ siê
liczne w¹tpliwoœci oraz obawy. Mog¹ byæ
mniejsze lub wiêksze trudnoœci z utrzymaniem
dyscypliny w klasie, dopóki uczniowie nie
przekonaj¹ siê, ¿e ka¿dy, nawet ten najs³ab-
szy lub ten najmniej zdyscyplinowany uczeñ
znajdzie zadanie, które bêdzie absorbowa³o
jego uwagê. Wa¿ne jest bowiem, aby zadania




Praca technik¹ stacji – powtórzenie wiadomoœci nieco
inaczej
Zanim zdecydujemy siê na zastosowanie
tej techniki na lekcji, powinniœmy poznaæ do-
k³adnie zasady pracy, których przestrzeganie jest
niezbêdne, aby uzyskaæ zamierzony efekt koñ-
cowy.
Przedstawiaj¹ siê one nastêpuj¹co :
 Uczeñ powinien mieæ mo¿liwoœæ wyboru
æwiczeñ oraz kolejnoœci ich wykonania.
 Uczeñ pracuje we w³asnym tempie (nauczy-
ciel nie okreœla limitu czasu przewidzianego
na wykonanie zadania).
 Nauczyciel dzieli stacje na obowi¹zkowe i fa-
kultatywne.
 Zadania powinny byæ zró¿nicowane pod
wzglêdem stopnia trudnoœci.
 Oferta zadañ powinna aktywizowaæ wszyst-
kie zmys³y (powinny w niej znaleŸæ siê zada-
nia, które rozwijaj¹ wszystkie sprawnoœci jê-
zykowe i ró¿ne umiejêtnoœci: np. pisanie, czy-
tanie i s³uchanie ze zrozumieniem, mówie-
nie oraz zdolnoœci manualne).
 Uczniowie musz¹ mieæ mo¿liwoœæ samokon-
troli wykonywanych zadañ.
 Nie powinno siê ograniczaæ uczniom mo¿li-
woœci wyboru formy pracy (praca indywidu-
alna, w parach lub w ma³ych grupach).
 Zadania dotycz¹ce tej samej stacji maj¹ za-
wsze jakiœ zwi¹zek tematyczny.
 Nauczyciel pe³ni funkcjê obserwatora i do-
radcy.
 Stacji nie oceniamy.
Poni¿ej przedstawiam dwie lekcje jêzyka
niemieckiego z zastosowaniem techniki stacji,
przeprowadzone w szkole podstawowej w kla-
sach szóstych z podzia³em na grupê ch³opców
i dziewcz¹t. Ze wzglêdu na ciekaw¹ tematykê
Deutschland und seine Nachbarn oraz Ostern in
Deutschland cieszy³y siê du¿ym zainteresowa-
niem. Przed przyst¹pieniem do rozwi¹zywania
zadañ na poszczególnych stacjach, podzieli³am
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Szkole Podstawowej nr 2 w Stryszawie.
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klasê na 2-3-osobowe grupki. Uczniowie loso-
wali karteczki, które mia³y ró¿ne kolory. Grupê
tworzy³y osoby, które wylosowa³y jednakowe
kolory. Poszczególne stacje u³o¿y³am na stoli-
kach, tak aby mog³o przy nich pracowaæ jedno-
czeœnie kilku uczniów. Ponadto na ka¿dym sto-
liku znajdowa³y siê materia³y potrzebne do wy-
konania danego æwiczenia, tj. zarówno karty pra-
cy, jak i odpowiednie materia³y pomocnicze
(kredki, mapki Europy itp.). Ka¿da grupa otrzy-
ma³a przed przyst¹pieniem do pracy tzw. karty
zbiorcze, na których uczniowie wpisywali swoje
imiona i nazwiska oraz zaznaczali wykonywane
zadania, wpisuj¹c ich rozwi¹zania. Na ostatnich
dwóch stolikach umieœci³am rozwi¹zania do




 1 stacja: Buchstabensalat
Cele: uczeñ potrafi nazwaæ w jêzyku niemiec-
kim pañstwa europejskie
Materia³y:  karta pracy nr 1, mapa Europy za-
wieszona na œcianie, karta zbiorcza.
Æwiczone sprawnoœci: czytanie ze zrozumieniem,
pisanie.
Zadanie: zaznaczenie na karcie pracy nazw
pañstw europejskich oraz zapisanie ich na
karcie zbiorczej.
Karta pracy nr 1: Sucht neun europäische Staaten
heraus!
2 stacja: Was ist los ?
Cele: uczeñ potrafi poprawnie zapisaæ nazwy
pañstw europejskich.
Materia³y: karta pracy nr 2, karta zbiorcza, mapa
Europy.
Æwiczone sprawnoœci: pisanie.
Zadanie: po³¹czenie odpowiednich sylab oraz
zapisanie powsta³ych w ten sposób prawid³o-
wych nazw pañstw europejskich.
 Karta pracy nr 2:  Was paßt zusammen ?
3 stacja: Woher kommst du?
Cele: uczeñ potrafi udzieliæ informacji o pocho-
dzeniu danych osób, potrafi zadawaæ pyta-
nia i formu³owaæ odpowiedzi.
Materia³y: karta pracy nr 3, karta zbiorcza.
Æwiczone sprawnoœci: pisanie, czytanie ze zro-
zumieniem, mówienie.
Zadanie: tworzenie dialogów na podstawie
otrzymanych informacji.
 Karta pracy nr 3: Bildet Dialoge nach dem
Muster!
Na przyk³ad:
Uczniowie tworz¹ dialogi wed³ug podanego
wzoru:
 Wie heißt du ?
 Ich heiße Harald.
 Sprichst du Deutsch ?
 Ja, ich spreche Deutsch.
 Woher kommst du ?
 Ich komme aus Deutschland.
4 stacja: Ein Brief
Cele: uczeñ potrafi okreœliæ po³o¿enie niemiec-
kich miast na mapie.
Materia³y: tekst listu, mapa Niemiec, karty pra-
cy: nr 4, nr 5, nr 6 oraz kredki.
Pablo – Italienisch - Italien
Boris – Russisch - Rußland
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Æwiczone sprawnoœci: czytanie ze zrozumieniem,
pisanie.
Zadanie: na podstawie przeczytanego tekstu
uczeñ rysuje na mapie kolorow¹ kredk¹ liniê
podró¿y po Niemczech oraz opisuje tê pod-
ró¿, uzupe³niaj¹c tekst z lukami.
 Karta pracy nr 4: Lest bitte den Text still!
Z´ ród³o: Gisela Rozek Giusti, Fabiana Zanata Merci
(1995), Deutsch mit Peter und Petra. Band 3. Ein Lese- und
Arbeitsbuch für die Grundschule, Ismaning/München: Verlag
für Deutsch, s. 29.
 Karta pracy nr 5: Zeichnet den Weg von Ste-
fan und seiner Familie ein!
Z´ ród³o: Gisela Rozek Giusti, Fabiana Zanata Merci
(1995), Deutsch mit Peter und Petra. Band 3. Ein Lese- und
Arbeitsbuch für die Grundschule, Ismaning/München: Verlag
für Deutsch, s. 30.
 Karta pracy nr 6: Beschreibt den Weg von
Stefan und seiner Familie!
Sie fahren zuerst von Wien über Salzburg .........
München.
Dann fahren sie weiter ......... Frankfurt und
weiter ......... Rhein.
.......... Koblenz .......... Bonn nehmen sie das
Schiff.
Dann fahren sie .......... Bremen.
Z´ ród³o: Gisela Rozek Giusti, Fabiana Zanata Merci
(1995), Deutsch mit Peter und Petra. Band 3. Ein Lese- und
Arbeitsbuch für die Grundschule, Ismaning/München: Verlag
für Deutsch, s. 31.
5 stacja: Lösungsstation
Cele: uczeñ potrafi oceniæ swoj¹ wiedzê i umie-
jêtnoœci.
Materia³y: rozwi¹zania do wszystkich stacji u³o-
¿one na dwóch stolikach.
Zadanie: sprawdzenie wyników swojej pracy.
  Ostern in Deutschland
  1 stacja: Memory-Spiel
Cele: uczeñ potrafi nazwaæ przedmioty / po-
stacie z zakresu tematycznego Ostern.
Materia³y: karta pracy nr 1.
Æwiczone sprawnoœci: czytanie ze zrozumie-
niem, mówienie.
Zasady gry:
 Karty nale¿y roz³o¿yæ na stoliku obrazka-
mi do do³u i wymieszaæ. W czasie gry nie
wolno zmieniaæ ustawienia kart.
 Grê rozpoczyna dowolny uczeñ. Odkrywa
on dwie dowolne karty tak, aby wszyscy
uczestnicy dok³adnie widzieli karty i po-
starali siê zapamiêtaæ karty i ich po³o¿e-
nie. Je¿eli obrazek zgadza siê z podpisem,
uczeñ zabiera parê i odkrywa dwie nastêp-
ne karty. Trwa to do czasu, gdy odkryje
dwie ró¿ne karty. Wówczas nastêpny uczeñ
(kolejnoœæ zgodnie z ruchem wskazówek
zegara) odkrywa wybrane dwie karty.
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Gra koñczy siê, gdy zostanie odkryta ostatnia
para. Zwyciê¿a ten, kto zdoby³ najwiêcej
par.
 Karta pracy nr 1: Karty  do gry Memory-Spiel.
2 stacja: Wir bemalen
Ostereier
Cele: uczeñ potrafi okreœliæ kolory w jêzyku nie-
mieckim.
Materia³y: karta pracy nr 2, kredki/pisaki.
Æwiczone sprawnoœci: czytanie ze zrozumieniem.
Zadanie: pokolorowanie pisanek odpowiedni-
mi kolorami.
 Karta pracy nr 2: Bemalt die Ostereier!
1 - grau, 2 - blau, 3 - orange, 4 - lila, 5 - gelb,
6 - rot, 7 - grün
Z´ród³o: Rotraud Cros (1991), 10 kleine Zappelmänner.
Mein erstes Sing-, Bastel- und Spielheft, München: Klett Edi-
tion Deutsch, s. 28.
3 stacja: Leseecke
Cele:  uczeñ potrafi zrozumieæ szczegó³owe in-
formacje w tekœcie i rozpoznaæ informacje
niezgodne z tekstem.
Materia³y:  tekst Ostern in Deutschland – karta
pracy nr 3, karta pracy nr 4.
Æwiczone sprawnoœci: czytanie ze zrozumieniem.
Zadanie: uczniowie czytaj¹ tekst, nastêpnie za-
znaczaj¹ na karcie pracy zdania zgodne z tre-
œci¹ tekstu. Rozwi¹zania wpisuj¹ do karty
zbiorczej.
 Karta pracy nr 3: Lest bitte den Text still!
Z´ród³o: Siegfried Büttner, Gabriele Kopp, Josef Alberti
(1997),Tamburin. Deutsch für Kinder 3, Ismaning: Max Hu-
ber Verlag, s. 88.
 Karta pracy nr 4: Kreuzt die richtige Antwort
an!
1. Die Kinder suchen die Ostereier:
a) am Weihnachtsabend
b) morgens am Ostersonntag
c) im Neuen Jahr.








4 stacja: Was ist weg?
Cele: uczeñ potrafi zastosowaæ w kontekœcie
s³ownictwo z tematu Ostern.
Materia³y: karta pracy nr 5, karta zbiorcza.
Æwiczone sprawnoœci: pisanie.
Zadanie: uzupe³nienie w tekœcie brakuj¹cych s³ó-





das Osterküken der Weihekorb
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 Karta pracy nr 5: Ergänzt die Lücken im Text!
Wir feiern Ostern im  .
Am Ostersonntagmorgen suchen alle Kinder
 .
Der Osterhase  Ostereier.
Die ganze Familie isst am Ostersonntag
 .
Wir weihen Schinken, Ostereier und .
April – bringt – Osterbrot – Osterfrühstück –
Ostereier
5 stacja: Zeichendiktat
Cele:  uczeñ rozumie czytany tekst i na jego pod-
stawie potrafi narysowaæ obrazek.
Materia³y:  blok rysunkowy, przybory do ryso-
wania, karta pracy nr 6.
Æwiczone sprawnoœci: czytanie ze zrozumieniem.
Zadanie: przeczytanie krótkiego tekstu oraz zi-
lustrowaniu jego treœci.
 Karta pracy nr 6: Zeichnet ein Bild anhand
des gelesenen Textes!
Es ist April. Die Sonne scheint, aber es ist auch
windig. Auf der Wiese blühen die ersten Frühlings-
blumen. Es gibt hier auch drei Bäume. Hinter dem
ersten Baum steht ein Osterhase. Unter dem zwei-
ten und dem dritten Baum liegen Körbe. In den
Körben kann man bunte Ostereier sehen. Zwei
Mädchen spielen auf der Wiese und suchen da-
bei die Ostereier.
6 stacja: Lösungsstation
Cele: uczeñ potrafi oceniæ swoje umiejêtnoœci.
Materia³y: rozwi¹zania do wszystkich stacji.
Zadanie: sprawdzenie wyników swojej pracy.
Moi uczniowie dobrze znaj¹ zasady pra-
cy technik¹ stacji na lekcjach i bardzo chêtnie
w nich uczestnicz¹. Takie lekcje nie s¹ dla nich
przykrym i mêcz¹cym obowi¹zkiem, lecz przy-
jemnoœci¹, dziêki której szybciej i efektywniej
przyswajaj¹ wiedzê. Poza tym mog¹ dowiedzieæ
siê czegoœ nowego na swój temat, zaobserwo-
waæ, jaki przewa¿a u nich typ pamiêci, co z ko-
lei stanowi wskazówkê, jak naj³atwiej siê uczyæ.
Ponadto ta technika pracy wyrabia u nich cier-
pliwoœæ i wytrwa³oœæ w d¹¿eniu do celu. Osta-
teczny cel jest osi¹gniêty przy ostatniej stacji,
gdzie uczniowie zawsze sprawdzaj¹ wyniki swo-
jej pracy, dziêki czemu ucz¹ siê samooceny. Jed-
nak nie wszyscy potrafi¹ siê oceniaæ. Dlatego
proponujê równie¿ inny sposób na podsumo-
wanie wyników stacji. Czêsto wybieram ten spo-
sób, gdy mam do czynienia z ma³o samodziel-
n¹ grup¹ uczniów lub z przewa¿aj¹c¹ grup¹
uczniów s³abych. Warto wtedy poœwiêciæ jesz-
cze jedn¹ lekcjê, aby wspólnie omówiæ wyniki
pracy. Grupy uczniów, tak jak zosta³o wczeœniej
ustalone, prezentuj¹ wówczas zadania, które
wykonali. Pozostali uczniowie kontroluj¹ po-
prawnoœæ swoich æwiczeñ. Jeœli uczniowie maj¹
jakieœ w¹tpliwoœci lub dodatkowe pytania, jest
czas, aby to wyjaœniæ lub jeszcze raz powtórzyæ.
Warto równie¿ dodaæ, ¿e pracuj¹c tech-
nik¹ stacji nauczyciel sam dostosowuje tempo
pracy uczniów do ich poziomu i mo¿liwoœci jê-
zykowych, dobieraj¹c odpowiednie do tego
æwiczenia. Nauczyciel decyduje tak¿e o tym, czy
bêdzie to jedno- czy dwulekcyjny cykl zajêæ. Jest
to uzale¿nione od wielu czynników, m.in. od
tempa pracy uczniów, od liczby grup w klasie,
od stopnia trudnoœci zadañ. Aby tempo pracy
na lekcjach by³o odpowiednie i wszystkie grupy
mog³y pracowaæ równoczeœnie, wa¿na jest tutaj
rola nauczyciela. Chocia¿ ogranicza siê ona do
roli obserwatora, zadaniem nauczyciela jest czu-
wanie nad prawid³owym, sprawnym przebie-
giem æwiczeñ, aby w klasie nie powsta³ chaos.
W trakcie lekcji staram siê równie¿, aby ucznio-
wie pracuj¹c w grupach, komunikowali siê ze
sob¹ w jêzyku niemieckim.
 Podsumowuj¹c jeszcze raz zachêcam
wszystkich nauczycieli jêzyków obcych do sto-
sowania techniki stacji na swoich lekcjach, gdy¿
jest ona nie tylko nowym doœwiadczeniem dla
ucznia oraz nauczyciela, ale przede wszystkim
wp³ywa korzystnie na efektywne nauczanie
motywuj¹c do nauki wielu uczniów.
(maj 2004)
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W zintegrowanej Europie potrzebne s¹
nie tylko umiejêtnoœci jêzykowe, ale równie¿ chêæ
poznania kultury i zwyczajów poszczególnych
krajów. W zwi¹zku z tym na moich lekcjach sta-
ram siê propagowaæ wiedzê o krajach Unii Eu-
ropejskiej, by w ten sposób prze³amaæ bariery
obcoœci i wzbudziæ zainteresowanie. Przedsta-
wiam jedn¹ z moich lekcji, przeprowadzonej
w V klasie szko³y podstawowej. Tematem lekcji
by³ angielski zwyczaj podwieczorku o pi¹tej.
Traditions and customs – A cup
of tea
Uczniowie s¹ podzieleni na grupy, ³atwiej
wiêc by³o mi przeprowadziæ tê lekcjê. Tradycyj-
ne ³awki zamieni³y siê w 4-osobowe stoliki, na
których sta³y fili¿anki dla ka¿dego ucznia.
W rogu klasy by³ du¿y zegar (atrapa Big
Bena), wskazuj¹cy godzinê 5. Gdzieœ z oddali
by³o s³ychaæ dŸwiêki spokojnej muzyki.
Cele g³ówne: poznanie tradycji i zwyczajów jed-
nego z krajów Unii Europejskiej,
 utrwalenie poznanego wczeœniej s³ownictwa,
 poznanie nowych s³ów,
 wzbudzenie zainteresowania wœród uczniów.
Cele operacyjne: uczeñ po lekcji potrafi opo-
wiedzieæ o tradycyjnej angielskiej herbacie
i potrafi nazwaæ produkty w jêzyku angiel-
skim, które s¹ potrzebne do zrobienia her-
baty.
Pomoce:
 produkty naturalne do zrobienia herbaty
(woda, cytryna, mleko, cukier, herbata, sok
malinowy),
 rysunek fili¿anki dla ka¿dego ucznia,




A cup of tea
Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego
 obrazki produktów z ich nazwami w jêzyku
angielskim.
Przebieg lekcji:
1. Zaczê³am od powitania: Drodzy uczniowie,
ka¿dy kraj ma swoje zwyczaje i tradycje. Dzi-
siaj na lekcji nie tylko bêdziemy uczyæ siê jê-
zyka angielskiego, ale tak¿e poznamy jeden
ze zwyczajów kraju jêzyka, którego siê uczy-
cie. Zatem zapraszam do Anglii.
2. Gdy zegar wybi³ godzinê 5 (nagranie na ka-
secie magnetofonowej), zapyta³am uczniów:
What time is it? Odpowiedzieli: It’s five o’clock.
N:   What do you usually do at five o’clock?
U1: I am at home.
U2: I watch TV....
N:  What time do you have dinner?
U:  At two o’clock.
N:  What do you usually drink for dinner?
U:  Cola, juice, tea...,
3. Podjê³am temat ... tea... Opowiedzia³am
uczniom o tradycji picia herbaty o godz. 5
po po³udniu – five o’clock tea.
Herbata jest jednym z najstarszych napo-
jów u¿ywanych przez cz³owieka. Jej delikat-
ny wykwintny aromat zapewnia jej popular-
noœæ na ca³ym œwiecie. Anglicy s¹ jednym
z narodów najbardziej lubi¹cych herbatê. Pij¹
g³ównie herbaty po³udniowo-azjatyckie. Tyl-
ko niewielu z nich pije herbatê chiñsk¹. Kult
picia herbaty panuje prawie w ka¿dej angiel-
skiej rodzinie i nawet obecnie picie herbaty
stanowi jedn¹ z charakterystycznych, narodo-
wych tradycji Anglików.
Jak zaparzaæ tak¹ herbatê? Rozgrzewa siê
suchy czajniczek, do którego wsypuje siê her-
batê – jedn¹ ³y¿eczkê na ka¿d¹ fili¿ankê i jedn¹
dodatkowo. Herbatê w czajniku zalewa siê
wrz¹tkiem (dwukrotnie) i pozostawia na 5 mi-
nut. Gdy herbata naci¹ga, do mocno ogrzanych
fili¿anek wlewa siê mleko (wed³ug smaku).
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 13 w Katowicach. Bra³a udzia³ w naszym Konkursie
2003: Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego.
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Tu nale¿y podkreœliæ, ¿e Anglicy przestrze-
gaj¹ kolejnoœci wlewania herbaty do mleka
a nie odwrotnie. Stwierdzono, ¿e dolewanie
mleka do herbaty pogarsza smak i aromat na-
poju i taka pomy³ka jest uwa¿ana przez An-
glików za ignorancjê2).
Demonstrujê poszczególne czynnoœci, by
uczniowie mogli je lepiej zapamiêtaæ.
Anglicy pij¹ herbatê bez cukru, ale z mle-
kiem. Gdy nadchodzi five o’clock przerywaj¹
swoje zajêcia, by bez poœpiechu napiæ siê ce-
remonialnie zaparzonej herbaty, najlepiej
w mi³ym towarzystwie.
4. Rozdajê uczniom „papierowe fili¿anki”. Py-
tam: What do we need for making tea?
Uczniowie wpisuj¹ na fili¿ankach s³owa w jê-
zyku angielskim (tea, water, milk) i koloruj¹
swoje „papierowe fili¿anki”. Zapisujemy te-
mat na tablicy:
              A ........... of tea
i uczniowie przyklej¹ swoje „fili¿anki” pod
zapisanym tematem.
5. Poznajemy nowe s³ownictwa: cup, kettle, le-
mon, slize of lemon, honey, raspberry juice,
teaspoon, saucer – s³owa te s¹ zilustrowane
i podpisane. Nastêpnie ods³aniam tablicê, na
której jest umieszczona du¿a fili¿anka. Ucznio-
wie podchodz¹ do tablicy i przypinaj¹ ob-
razki z podpisami, które g³oœno wymawiaj¹.
W ten sposób utrwalamy poprawn¹ wymo-
wê. Nowe s³owa zapisuj¹ w zeszytach, a w te-
macie dopisuj¹ s³ówko cup.
6. It’s five o’clock – uczniowie podchodz¹ do
mojego sto³u, na którym wczeœniej przygo-
towa³am wszystko to, co jest potrzebne do
zaparzania herbaty. Formu³ujemy instrukcjê,
tym razem w jêzyku angielskim: when we
want to make tea we need ............... Gdy
mamy ju¿ zaparzon¹ herbatê, wlewamy j¹
do do fili¿anek: Let’s drink some tea.
7. Podsumowanie lekcji: Czêstowaliœmy siê her-
bat¹ zaparzon¹ „po angielsku”. Mo¿ecie
w domu przygotowaæ tak¹ herbatê dla swo-
ich najbli¿szych. A w jaki sposób moglibyœmy
ugoœciæ kole¿anki i kolegów z Anglii, co mo-
¿emy im zaproponowaæ. Uczniowie wymie-
niaj¹ kawê, ciasta, bigos, sa³atkê. Po dyskusji
decydujemy siê na sa³atkê jarzynow¹. Ucznio-
wie rozmawiaj¹ na temat przygotowañ do
zrobienia sa³atki jarzynowej i wymieniaj¹
s³ownictwo zwi¹zane z tym tematem.
Autorefleksja
Praca, któr¹ wykonujê, daje mi przede
wszystkim du¿o satysfakcji i poczucie spe³nienia
zawodowego. Staram siê uczniom zaszczepiæ
entuzjazm i pasjê, dziêki którym mog¹ poczuæ
zadowolenie i radoœæ z tego, co robi¹. Uœmiech
dzieci i ich dociekliwe pytania s¹ dla mnie wi-
zytówk¹ dobrze przeprowadzonej lekcji. Oprócz
æwiczenia umiejêtnoœci jêzykowych staram siê
wprowadzaæ elementy kulturoznawcze. S¹ ku
temu ró¿ne okazje, np. Halloween czy Christ-
mas. Pragnê, aby uczniowie poznali tradycje
i zwyczaje innych krajów. Razem bawimy siê tak,
jak na tej lekcji a aktywnoœæ uczniów („las r¹k
w górze”) i ich zainteresowanie daje mi du¿o
satysfakcji i radoœci.
ARKUSZ EWALUACYJNY
OCENA LEKCJI PRZEZ UCZNIÓW
Proszê zaznaczyæ przy ka¿dym z nastêpuj¹cych
zdañ, czy jest prawdziwe (P), czy fa³szywe (F).
NAUCZYCIEL:
1. Chwali³ uczniów, którzy dobrze odpowiada-
li.
2. Pomaga³ uczniom, którzy mieli k³opoty.
3. Nie zwraca³ uwagi, gdy podnosi³em rêkê do
odpowiedzi.
4. Poprawia³ b³êdy uczniów.
5. Nie pozostawia³ uczniom czasu na odpowiedŸ.
UCZEÑ:
1. Temat lekcji podoba³ mi siê.
2. Dowiedzia³em siê du¿o ciekawych rzeczy.
3. Pozna³em nowe s³ówka.
4. Nie rozumia³em wyjaœnieñ nauczyciela.
5. Nie rozumia³em æwiczeñ, które mam wyko-
naæ, bo przeszkadza³ mi kolega.
(listopad 2003)




A mo¿e by tak s³uchowisko?
Wszyscy nauczyciele dok³adnie wiedz¹,
jak istotne s¹ metody aktywizuj¹ce. Zachêcaj¹
do pracy nawet s³abego ucznia, tak by chcia³
uczestniczyæ w zajêciach, a nie tylko musia³…
 Spróbowa³am dokonaæ czegoœ, co wyda-
wa³o siê proste, ale okaza³o siê bardzo trudne
i pracoch³onne. Otó¿ wspólnie z kilkoma ucznia-
mi klas szóstych postanowiliœmy nagraæ s³ucho-
wisko w jêzyku angielskim na podstawie bajki
The Gingerbread Man. Najpierw tekst bajki roz-
pisaliœmy na role i podjêliœmy decyzjê odnoœnie
efektów akustycznych. Potem przyst¹piliœmy do
pracy. Krok po kroku, scena po scenie, tydzieñ
po tygodniu tworzyliœmy coœ, co w efekcie prze-
kroczy³o nawet nasze oczekiwania. Powsta³o s³u-
chowisko2), do którego opracowa³am powi¹za-
ne ze sob¹ lekcje – dwie w klasie czwartej i dwie
w klasie pi¹tej.
Uczniowie, bior¹cy udzia³ w nagraniu,
byli z siebie bardzo dumni, a ja dodatkowo na-
grodzi³am ich ocen¹ celuj¹c¹ z aktywnoœci. Na-
tomiast uczniowie klas czwartych i pi¹tych byli
zachwyceni s³uchowiskiem i bardzo chêtnie
uczestniczyli w zajêciach. Wyniki ich pracy
(wspania³e rysunki i opisy) zosta³y nawet zapre-
zentowane na szkolnej wystawie.
Nagranie s³uchowiska w warunkach szkol-
nych, a nie w studiu nagrañ jest rzecz¹ niezmier-
nie trudn¹, ale warto spróbowaæ!
KLASA IV
Lekcja I – Temat: „The Gingerbread Man” – do
you like him?
Cele: uczeñ pamiêta oraz klasyfikuje wyrazy opi-
suj¹ce charakter i wygl¹d cz³owieka, umie ko-
rzystaæ ze s³ownika, pamiêta liczby od 1 do
10, odpowiada na pytania dotycz¹ce s³ucho-
wiska.
Techniki: gromadzenie s³ownictwa, wyszukiwa-
nie wyrazów w s³owniku.
Pomoce dydaktyczne: s³owniki, karty pracy, p³yta
CD ze s³uchowiskiem.
Czas trwania: 45 minut.
Przebieg zajêæ:
I. Faza pocz¹tkowa – uczniowie wspólnie ze
mn¹ uzupe³niaj¹ tabelkê na tablicy wyraza-
mi opisuj¹cymi cz³owieka (wykorzystanie zna-










Nastêpnie rozwi¹zuj¹ uk³adankê matema-
tyczn¹ (karty pracy):
Najpierw rozcinaj¹ tabelê wzd³u¿ linii
przerywanych, rozwi¹zuj¹ zadania matematycz-
ne i uk³adaj¹ poszczególne fragmenty od naj-
mniejszego wyniku do najwiêkszego. Odgaduj¹
has³o koñcowe: The Gingerbread Man, szukaj¹
w s³owniku znaczenia wyrazu ginger i na tej pod-
stawie próbuj¹ wyjaœniæ has³o uk³adanki. Nastêp-
nie zapisuj¹ temat lekcji (przypomnienie formy
pytaj¹cej z operatorem do). Pod tematem prze-
rysowuj¹ tabelkê i wklejaj¹ uk³adankê.
II. Faza g³ówna – prezentacja s³uchowiska
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ nr 1 w Mr¹gowie.
2) Patrz: s. 145 w tym numerze.
Gin bread ger Man The
seven two Ten Four one
minus plus minus plus plus
three six five six one
is ....... is ....... is ........ is ....... is ........
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i sprawdzenie stopnia jego zrozumienia przez
udzielanie odpowiedzi na pytania:
 Who lives in the old house?
 What happens to the Gingerbread Man?
 Who does he meet?
 Is the ending happy or sad? Why?
 Do you like the hero? Why (not)?
III. Faza koñcowa – ocena najbardziej ak-
tywnych uczniów i zadanie pracy do-
mowej: Pomyœl, jak sobie wyobra¿asz
bohatera s³uchowiska. Przynieœ takie
materia³y, które pozwol¹ ci wykonaæ
projekt The Gingerbread Man. Powtórz
nazwy czêœci cia³a i kolory.
Lekcja II – Temat: „The Gingerbread Man”
– what is he like?
Cele: uczeñ pamiêta treœæ s³uchowiska,
pamiêta nazwy czêœci cia³a i kolory, t³u-
maczy zdania na jêzyk polski, opisuje
pracê przez siebie wykonan¹.
Techniki: uzupe³nianie luk, wykonanie
projektu.
Pomoce dydaktyczne: materia³y w³asne
uczniów do wykonania pracy projek-
towej, ciasteczka – pierniczki.
Czas trwania: 45 minut.
Przebieg zajêæ:
I. Faza pocz¹tkowa – przypomnienie naj-
wa¿niejszych faktów ze s³uchowiska
przez udzielanie odpowiedzi na moje
pytania:
1. Who is the main hero?
2. Who are his parents?
3. Where do they live?
4. Who does the Gingerbread Man meet?
5. What is the end of the story?
Przypomnienie nazw czêœci cia³a i kolorów
(dowolne ustne æwiczenia).
II. Faza g³ówna – na tablicy s¹ napisane nastê-
puj¹ce zdania do uzupe³nienia:
The Gingerbread Man is ………….. (small,
big, beautiful, ugly).
He has got ............................., he hasn’t got
................... (a big / small nose, black/red/
.............. hair).
His eyes are ........... (blue, brown, yellow),
his ears are ................. (big/small), his
nose is ............ (short/long/big).
I like him. / I don’t like him.
Po uzupe³nieniu uczniowie ustnie t³uma-
cz¹ zdania na jêzyk polski. Nastêpnie wykonuj¹
prace projektowe przedstawiaj¹ce bohatera s³u-
chowiska, by potem opisaæ go w zeszycie
z wykorzystaniem zdañ z tablicy.
III. Faza koñcowa – urz¹dzenie wystawy prac,
ich ocena i ma³y poczêstunek: pierniczki dla
ka¿dego ucznia. Zadanie pracy domowej:
Naucz siê czytaæ tekst zapisany w zeszycie.
KLASA V
Lekcja I – Temat: The adventures of the Ginger-
bread Man.
Cele: uczeñ umie korzystaæ ze s³ownika, klasyfi-
kuje rzeczowniki, opowiada treœæ bajki, uk³a-
da plan bajki, rozumie znaczenie nowych
wyrazów.
Techniki: grupowanie s³ownictwa, wyszukiwanie
nowych wyrazów w s³owniku.
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Pomoce dydaktyczne: karty pracy, s³owniki, p³yta
CD ze s³uchowiskiem.
Czas trwania: 45 minut.
Przebieg zajêæ:
I. Faza pocz¹tkowa – nauczyciel rysuje na tabli-
cy tabelê:
  Reading    Listening   Speaking    Writing
Nastêpnie rozdaje karty pracy – zestaw nastê-
puj¹cych rzeczowników: book, radio, pen, note-
book, cassette, story, microphone, comic, mu-
sic, dialoque, poem, adventure, broadcasting.
Uczniowie szukaj¹ w s³ownikach znaczeñ nowych
wyrazów, by uzupe³niæ tabelkê na tablicy od-
powiednimi rzeczownikami.
II. Faza g³ówna – nauczyciel informuje uczniów,
¿e listening, broadcasting i adventure  to trzy
okreœlenia, które bêd¹ najwa¿niejsze na lek-
cji. Uczniowie zapisuj¹ temat lekcji i przery-
sowuj¹ uzupe³nion¹ tabelkê z tablicy. Nastêp-
nie wszyscy s³uchaj¹ s³uchowiska. Po wys³u-
chaniu opowiadaj¹ bajeczkê i wspólnie two-
rz¹ plan wydarzeñ, by potem przepisaæ go
do zeszytów, np.:
 The old man and the old woman live in the
old house.
 The old woman makes the cake.
 The Gingerbread Man runs away from the
kitchen.
 He meets a cow, horse and a fox.
 The fox “helps” the Gingerbread Man.
III. Faza koñcowa – ocena najbardziej
aktywnych uczniów i zadanie pracy
domowej: Pomyœl, która scena
z bajki podoba ci siê najbardziej.
Przynieœ takie materia³y, które po-
zwol¹ ci na wykonanie pracy pro-
jektowej. Naucz siê opowiadaæ baj-
kê wed³ug planu. Powtórz nazwy
czêœci cia³a i kolory.
Lekcja II – Temat: The Gingerbread Man
– my favorite scene.
Cele: uczeñ pamiêta treœæ bajki (ustnie
opisuje ulubion¹ scenkê), pamiêta
wyrazy opisuj¹ce wygl¹d cz³owieka,
wykorzystuje swoj¹ wiedzê do wy-
konania projektu.
Techniki: æwiczenia praktyczne.
Pomoce dydaktyczne: materia³y w³asne uczniów
do wykonania projektu, ciasteczka-pierniczki.
Czas trwania: 45 minut.
Przebieg zajêæ:
I. Faza pocz¹tkowa – przypomnienie treœci s³u-
chowiska wed³ug planu z poprzedniej lekcji.
II. Faza g³ówna – zapisanie tematu lekcji, a na-
stêpnie chêtni uczniowie opisuj¹ swoj¹ ulu-
bion¹ scenkê z bajki. Zromadzenie na tablicy
s³ownictwa okreœlaj¹cego:
 Wygl¹d bohatera:
The Gingerbread Man has got ……. (parts of
the body, colours).
 Cechy charakteru:
He is ..................... (cechy charakteru).
 Przyk³adowe tytu³y projektów:
The Gingerbread Man runs across the kitchen.
The Gingerbread Man swims across the river.
The Gingerbread Man meets a cow (a horse).
The Gingerbread Man talks with a fox.
The fox eats the Gingerbread Man.
Nastêpnie uczniowie wybieraj¹ tytu³ do
swojej pracy projektowej, zapisuj¹ w zeszycie:
„My favourite scene is called ………” i wykonu-
j¹ j¹ zgodnie z wybranym tytu³em. Tworz¹ ilu-
stracjê wraz z opisem.
III. Faza koñcowa – urz¹dzenie wystawy prac,
ich ocena i ma³y poczêstunek – pierniczki dla
ka¿dego ucznia. Praca domowa to: Napisz






Wspó³czesny œwiat stawia wysokie wy-
magania, którym wszyscy staramy siê sprostaæ.
Postêp technologii, b³yskawiczny przep³yw in-
formacji, zawrotne tempo ¿ycia i nagminny
brak czasu to nieod³¹czni „towarzysze” naszej
codziennoœci. Przed polsk¹ zreformowan¹ szko-
³¹ stoi wiêc szereg wyzwañ, by odnaleŸæ siê
w tej rzeczywistoœci. Niestety, trwaj¹ce prze-
miany wprowadzaj¹ dodatkowy chaos i piêtrz¹-
ce siê w¹tpliwoœci. A nauczyciel? Niegdyœ au-
torytet, przewodnik,... dziœ koordynator, lider,
menad¿er, partner,... niezmiennie uczy i wy-
chowuje. Uwik³any we wspó³czesn¹ pogoñ za
pieni¹dzem (którego niestety w nauczycielskim
portfelu jakoœ wprost proporcjonalnie do na-
k³adu pracy nie przybywa), w sieci awansów
i przepisów musi nadal „pe³niæ swoj¹ misjê”.
Sami najlepiej wiemy, jakie to bywa trudne.
Uczeñ jest bardzo wymagaj¹cym i kry-
tycznym adresatem naszych dzia³añ. Nasza wie-
dza i umiejêtnoœci musz¹ wiêc podlegaæ nie-
ustannej weryfikacji, a co za tym idzie – rozwo-
jowi i doskonaleniu. W przypadku jêzyków, które
„¿yj¹”, szczególnie skrupulatnie powinniœmy byæ
na bie¿¹co ze wszystkimi nowinkami. Efektyw-
noœæ i jakoœæ pracy nauczyciela mo¿e rekompen-
Joanna Kijewska1)
W³oc³awek
Uczenie siê jêzyków wzbogaca. Nim zacznê wdra¿aæ
Portfolio2)
„Ucz¹c innych, sam siê uczysz”
N. Gogol
sowaæ ograniczony kontakt z ¿ywym jêzykiem
obcym na lekcji. Poniewa¿ dzisiejszy œwiat wy-
maga od m³odego cz³owieka du¿ej samodziel-
noœci w dzia³aniu i autonomii w przyswajaniu
wiedzy, nasz¹ rol¹ jest motywowanie nastolat-
ków do aktywnego doskonalenia znajomoœci
poprawnego jêzyka, zachêcanie do g³êbszego
zainteresowania siê kultur¹, a przede wszystkim
do budowania poczucia odpowiedzialnoœci za
w³asny rozwój.
I w tym mo¿e nam bardzo dopomóc do-
chodz¹ce w³aœnie do g³osu w Polsce Europej-
skie portfolio jêzykowe (EPJ)3). Jak wygl¹da
i czym jest EPJ, wiedz¹ ju¿ chyba wszyscy na-
uczyciele jêzyków obcych. Sama z du¿ym zain-
teresowaniem œledzi³am artyku³y w Jêzykach
Obcych w Szkole, a¿ w koñcu osobiœcie pozna-
³am zawartoœæ polskiego modelu tej pozycji.
Doœwiadczy³am wówczas fali mieszanych
uczuæ. Z jednej strony pozytywne zaskoczenie,
i¿ to uczeñ „bierze sprawy w swoje rêce”, po-
czuje siê dowartoœciowany, gdy nauczyciel po-
traktuje go jak dojrza³¹, odpowiedzialn¹ osobê,
a z drugiej – w¹tpliwoœci, kiedy nauczyciel (któ-
remu wiecznie brak czasu na realizowanie Pod-
stawy programowej) ma go takiej autonomii
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. M. Konopnickiej we W³oc³awku.
2) Autorka bra³a udzia³ w naszym Konkursie 2004 – Uczenie siê jêzyków wzbogaca – nas samych, nasze ¿ycie – pozwala nam ci¹gle
doskonaliæ nasz¹ wiedzê i umiejêtnoœci.
3) B. G³owacka, D. Kofman, D. Ryciuk, E. Wajda, D. ¯mudzka (2004), Europejskie portfolio jêzykowe dla uczniów od 10 do 15 lat
(2004), Warszawa: CODN.
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w dzia³aniu nauczyæ. Lubiê wyzwania. Postano-
wi³am zmierzyæ siê i z tym. Zanim wprowadzê
EPJ do mojego warsztatu pracy, podjê³am de-
cyzjê, i¿ bli¿ej przyjrzê siê formom pracy, celom
i zakresowi dzia³añ zgodnych z EPJ. Po przerwie
wakacyjnej nadarzy³a siê okazja.
Wraz z rozszerzeniem Unii Europejskiej
o nowe kraje cz³onkowskie w dn. 1.05.2004 r.
rz¹d brytyjski zainaugurowa³ inicjatywê o nazwie
Crossroads for ideas (Podzielmy siê pomys³ami).
Jej celem jest umo¿liwienie spotkania siê m³o-
dym, utalentowanym osobom z Wielkiej Bryta-
nii i z oœmiu krajów Europy Œrodkowo-Wschod-
niej. Program jest realizowany na kilku p³asz-
czyznach. Jedn¹ z nich jest 2004 Info UK Days,
czyli cykl wystaw, stoisk informacyjnych, prezen-
tacji, wyk³adów i warsztatów, np. nauka tañców
szkockich.
Namówi³am dyrekcjê mojego liceum,
byœmy zadeklarowali chêæ przyst¹pienia do ini-
cjatywy Crossroads for ideas. Przez kontakt z Am-
basad¹ Zjednoczonego Królestwa i z Urzêdem
Miasta aktywnie uczestniczyliœmy w festiwalu
kultury brytyjskiej: 2004 Info UK Days.
Dzieñ 4 wrzeœnia 2004 r. sta³ siê wyj¹tko-
wym Dniem Kultury Brytyjskiej dla nas. Wówczas
og³osiliœmy Rok Jêzyka Angielskiego w naszej szko-
le. Pomys³ i decyzja o wyborze roku 2004/2005
nie s¹ przypadkowe. W zwi¹zku z rosn¹cym zain-
teresowaniem uczniów tym w³aœnie jêzykiem
i kultur¹ krajów anglojêzycznych ju¿ we wrzeœniu
2003 r. zorganizowaliœmy Dni Angielskie w LMK.
Wtedy to entuzjazm i zaanga¿owanie m³odzie¿y
przeros³y wszelkie oczekiwania. W czerwcu 2004 r.
zostaliœmy laureatami konkursu i otrzymaliœmy
certyfikat EUROPEAN LANGUAGE LABEL za no-
watorskie metody nauczania jêzyków obcych.
Zostaliœmy uhonorowani tytu³em „Szko³a z kla-
s¹” i znaleŸliœmy siê w „Z³otej Piêædziesi¹tce Szkó³
otwartych na Uniê Europejsk¹”. St¹d te¿ w nie-
tuzinkowy sposób postanowiliœmy rozpocz¹æ no-
wy rok szkolny. Program obchodów obejmowa³:
 uroczyst¹ inauguracjê English Year in LMK
przez Political Officer Ambasady Brytyjskiej,
pani¹ Alexandrê Davison, która wyg³osi³a re-
ferat nt. aspektów Wielkiej Brytanii jako kra-
ju atrakcyjnego kulturalnie i turystycznie,
 prezentacjê szko³y (w jêzyku angielskim),
 wrêczenie nagród laureatom konkursu pro-
mujacego region,
 20 Questions answered...- pytania uczniów
do przedstawicieli dyplomacji.
 Ponadto w wymienionym dniu przygo-
towaliœmy:
 stoiska przezentuj¹ce w jêzyku angielskim wa-
lory naszego regionu (jako konkurencjê miê-
dzyklasow¹),
 Sweet, sweet English – poczêstunek angiel-
ski, czyli kulinarne specja³y wykonane przez
uczniów.
Drog¹ wstêpnych eliminacji piêæ najlep-
szych stoisk przygotowanych przez reprezenta-
cje klas rywalizowa³o w tym dniu o miano pra-
cy najlepiej promuj¹cej nasz region. Jury z³o¿o-
ne z Prezydenta Miasta, Political Officer Amba-
sady Brytyjskiej i Dyrektora Szko³y mia³o trudne
zadanie. Jedno stoisko kusi³o zapachem œwie-
¿utkiego regionalnego chleba, inne przyci¹ga³o
wzrok oryginalnoœci¹ przedstawianego materia-
³u, kolejne zaskakiwa³o profesjonalnie przygo-
towan¹ prezentacj¹ multimedialn¹. Oceniano
pomys³owoœæ uczniów w przedstawieniu zabyt-
ków, ciekawych miejsc regionu, walorów este-
tycznych, a przede wszystkim jakoœæ prezento-
wanego jêzyka. Wszyscy finaliœci otrzymali na-
grody, a s³odkoœci na sto³ach uhonorowano
gromkimi brawami. Potem w sesji 20 Questions
Answered moi uczniowie mieli mo¿liwoœæ za-
pytaæ w jêzyku angielskim przedstawicielkê Am-
basady o nurtuj¹ce ich kwestie dotycz¹ce ¿ycia
we wspó³czesnej Wielkiej Brytanii.
Powsta³e w rezultacie przygotowañ kon-
kursowych i w trakcie spotkania  materia³y (moi
uczniowie byli uczestnikami imprezy, niektórzy
wcielili siê w rolê dokumentalistów, opracowali
materia³y do prasy i lokalnej TV) mo¿na by³o
zakwalifikowaæ jako przymiarkê do Dossier jê-
zykowego.
Oto przyk³adowa relacja jednej z uczen-
nic o ubieg³oroczych English Days:
ENGLISH DAYS IN LMK – report
15.09. – 13.10.2003
Our school is celebrating its 85th foun-
dation anniversary this year. Nevertheless, it
has always been full of life and educated many
great people. Every single student may deve-
lop their skills in the area they are interested
in. But the institution is not only studying. Our
teacher of English, has come up with the idea
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of English Days in LMK. As 26th September is
celebrated the European Day of Languages we
had a great opportunity to combine those two
events. Our learners showed great interest in
the whole enterprise and took part in a few
English contests held at school last month. The
results of their work were exhibited in the
school hall.
Firstly, The General Knowledge English Quiz
was organized in two stages and covered the
students’ knowledge of Great Britain and other
English-speaking countries. The Quiz was accom-
panied by the English-speaking countries stands
presented by whole classes. The pre-planned and
fantastically exhibited materials concerning geo-
graphy, history and culture of the given country
encouraged visitors to dream about far away
travels.
At the same time our school was visited
by the group of the German exchange students
who enthusiastically agreed to participate in
our General Knowledge Quiz. It was extremely
interesting for us to develop an international
character of our Quiz. The young Germans
found the test ‘educational’, though demanding.
Secondly, the competing learners could
also present their cooking abilities as they pre-
pared A Sweet English Room. They made deli-
cious sweets based on the recipes coming from
Britain, the States and even from Australia.
Moreover, they attached a lot of significance to
the aesthetic aspect of their tables. Each of them
looked marvellous.
After the whole event an illustrated reci-
pe book appeared. It was meant to show the
results of their involvement.
What is more, our students engaged their
art skills taking part in both the Poster and Pro-
ject Competitions. The posters were exhibited in
the school hall and presented fantastic creativity.
Finally, the English Singing Competition was
announced in which the students checked their
translating skills. On that day a group of teachers
and exchange students from France were pres-
ent in our school. The special guests were greet-
ed in French and asked to join in the singing.
While the contestants performed their songs, the
audience had a lot of fun and shared the fantastic
atmosphere.
The Award Ceremony followed – the pri-
zes were handed in and the winners of the En-
glish Days Competitions received special certifi-
cates.
There is much hope that the second edi-
tion will be organized next year.
                                         Prepared by: JK
Obecnie wraz z innymi nauczycielami jê-
zyków realizujemy wytyczony program Roku Jê-
zyka Angielskiego. Poza doskonaleniem znajo-
moœci tego jêzyka osobiœcie staram siê przybli-
¿yæ uczniom mo¿liwoœæ okreœlania kompetencji
jêzykowych i komunikacyjnych (tak pe³nych, jak
i cz¹stkowych), przedstawiam poziomy A1, A2,
B1 itd.
Ideê EPJ (jako uzupe³nienie do pracy na
lekcjach) próbujê wdra¿aæ w kolejnych szkolnych
przedsiêwziêciach. Chcê pokazaæ uczniom, ja-
kie w nich drzemi¹ ukryte talenty i mo¿liwoœci.
Oto plany na kolejne Dni Jêzykowe:
 30 listopada /30th November 2004 – Dzieñ
szkocki.  Patron – Œw. Andrzej, emblemat ro-
œlinny – oset (thistle), elementy charaktery-
styczne: kilt, szkocka krata, dudy. M³odzie¿
przystêpuje do:
1. Konkursu na oryginaln¹ gazetkê/broszurê in-
formacyjno-turystyczn¹ podkreœlaj¹c¹ mniej
znane, lecz ciekawe, aspekty Wielkiej Bryta-
nii – w tym poszczególnych krajów: Anglii,
Szkocji, Walii, Irlandii P³n. Turniej obejmo-
wa³:
 ekspozycje prezentuj¹ce fotografie zabytków
architektonicznych,




 charakterystyczne roœliny i zwierzêta.
2. Konkursu wiedzy o Wielkiej Brytanii i krajach
anglojêzycznych.
Dalej odbêd¹ siê:
 1 marca/1st March 2005 – Dzieñ walijski. Pat-
ron – Œw. David, emblemat roœlinny – ¿onkil
i por (daffodil & leek). Planujemy kontynu-
acjê:
 My English Adventure – konkurs na pracê pi-
semn¹ w formie opowiadania, reporta¿u,
referatu, rozprawki (do wyboru), dotycz¹cy
zabawnej, ciekawej, niewiarygodnej przygo-
dy zwi¹zanej z jêzykiem.
 English Calendar – projekt kalendarza uwz-
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glêdniaj¹cego wszystkie wa¿niejsze i mniej
znane œwiêta w Polsce, promuj¹ce region w³o-
c³awski i bogactwo kulturowe naszego kraju).
Nastêpnie chcemy zaprezentowaæ:
 17marca/17th March 2005 – Dzieñ irlandzki.
Patron – Œw. Patryk, emblemat roœlinny – zie-
lona koniczynka (shamrock), elementy cha-
rakterystyczne – kolor zielony w ubiorze.
Og³aszamy turnieje:
 Creative writing – konkurs na napisanie wier-
sza w jêzyku angielskim.
 Dictation in English – szkolne dyktando w jê-
zyku angielskim.
W podsumowaniu Roku Jêzyka Angielskiego za-
mierzamy przeprowadziæ:
 23 kwietnia/ 23th April 2005 – Dzieñ angiel-
ski. Patron – Œw. Jerzy, emblemat roœlinny –
ró¿a (rose).
 Telekonferencjê ze szko³¹ partnersk¹ Ryde
High School (Isle of Wight).
Tak przygotowujemy siebie i uczniów do
wdra¿ania Portfolio. Jestem przekonana, ¿e pe³-
ne pasji dzielenie siê nasz¹ wiedz¹ w „bezbole-
sny”, ³atwo przyswajalny sposób, to zaspokaja-
nie intelektualnej ciekawoœci nawet najbardziej
wymagaj¹cych nastolatków. To nie oznacza je-
dynie maksymalnego zagospodarowania czasu
od dzwonka do dzwonka, ale przede wszystkim
mobilizowanie ucznia do takiego zaanga¿owa-
nia siê, ¿e nie zauwa¿a on up³ywu czasu, nie
spogl¹da na zegarek, a nawet nie odczuwa, ¿e
intensywnie pracuje. Przeciwnie, chce wiedzieæ
wiêcej. To nie musz¹ byæ wielkie szkolne wy-
darzenia. Równie dobrze doskonale sprawdz¹
siê dyskusje prowadzone w jêzyku obcym w gru-
pach (na „gor¹co”, czasem na kontrowersyjne
tematy), przygotowywanie anglojêzycznej pre-
zentacji wiedzy ogólnej o Polsce, jej usytuowa-
niu geograficznym, s³awnych Polakach, systemie
polskiego szkolnictwa czy zrealizowanie amator-
skiego, w³asnorêcznie opracowanego filmu wi-
deo, bêd¹cego swego rodzaju przewodnikiem po
miejscach, w których m³odzi ludzie spêdzaj¹
wolny czas. To równie¿ przygotowanie w ramach
Dni Jêzykowych wspomnianych, pomys³owych
stoisk reprezentuj¹cych pañstwa angielskiego
obszaru jêzykowego oraz rywalizowanie ze sob¹
w opracowaniu bogato ilustrowanych materia-
³ów z zakresu geografii, historii i kultury wy-
branych krajów itd.
Wiem, ¿e uczenie zainspirowane przez EPJ
wzbogaca moich uczniów, mój warsztat pracy,
moje spojrzenie na œwiat...
(listopad 2004)
Wprowadzanie s³ownictwa bardzo czê-
sto kojarzy siê z nudnym uczeniem siê s³ówek
na pamiêæ. Poni¿ej prezentujê scenariusz lek-
cji, który pokazuje, ¿e wcale tak byæ nie musi.
Uczniowie próbuj¹ dokonaæ oceny w³asnych
cech charakteru i swoich kolegów z klasy, a „przy
okazji”, w sposób aktywny, przyswajaj¹ sobie
s³ówka. Lekcja taka jest równie¿ momentem in-
tegruj¹cym klasê, a wyniki przeprowadzonej
Ala Koman1)
Tczew
Jak wprowadzam s³ownictwo dotycz¹ce cech
charakteru
„ankiety” staj¹ siê wówczas bardzo dobr¹ oka-
zj¹ do dyskusji i wypowiadania w³asnego zda-
nia.
Cele lekcji: aktywne wprowadzenie s³ownictwa,
æwiczenie stosowania zdañ podmiotowych,
lepsze wzajemne poznanie siê uczniów, æwi-
czenie umiejêtnoœci dyskusji.
Metoda: komunikatywna.
Formy pracy: praca indywidualna, plenum.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w V Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Gdañsku.
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Œrodki dydaktyczne: materia³y dydaktyczne
opracowane przez nauczyciela, tablica.
Przebieg lekcji:
1. Nauczyciel pyta uczniów: Jak siê dzisiaj czu-
jesz/ czujecie? Uczniowie odpowiadaj¹, wy-
korzystuj¹c poznane do tej pory œrodki jêzy-
kowe.
2. Uczniowie otrzymuj¹ kartkê, na której s¹ na-
rysowane twarze, wyra¿aj¹ce ró¿ne stany
emocjonalne oraz ma³e kartki, na których s¹
wypisane przymiotniki, które maj¹ dopaso-
waæ do podanych obrazków:
Verbinde die angegebenen Wörter mit den Ge-
sichtern
agressiv   konzentriert   begeistert   unschuldig
eigensinnig    zufrieden     anmassend
 selbstsicher          erschöpft








3. Nastêpnie uczniowie otrzymuj¹ kartki, na któ-
rych z lewej strony s¹ wypisane cechy cha-
rakteru. Zaznaczaj¹ te, które ich dotycz¹:
Charakterei – Name: (schreib deinen
genschaften Namen): .....................



















4. W dalszej czêœci lekcji, w takiej samej tabel-
ce, zaznaczaj¹ cechy, które wed³ug nich, maj¹
ich koledzy z klasy. Po wpisaniu przez ró¿-
nych uczniów imion swoich kolegów, kartki
wracaj¹ do swoich w³aœcicieli. W ten sposób
uczniowie mog¹ skonfrontowaæ w³asn¹ opi-
niê o sobie z tym, co myœl¹ o nich inni.
5. Zakoñczenie – Po skoñczeniu pracy ucznio-
wie wypowiadaj¹ siê, czy zgadzaj¹ siê z opi-
ni¹ innych na ich temat lub czego siê byæ
mo¿e dowiedzieli o sobie, a z czym siê nie
zgadzaj¹, zaczynaj¹c zdania np. w taki spo-
sób: „Ich habe erfahren, dass ich.......bin”,
„Ich war mir dessen nicht bewusst, dass”, „Ich
bin damit nicht einverstanden, dass”, „Es
stimmt, dass”.




Celem lekcji o powy¿szym temacie jest
rozbudzenie zainteresowania ucznia tekstami
poetyckimi, kontakt z dialektem pó³nocnonie-
mieckim i ukazanie wspólnych korzeni jêzyków
germañskich, utrwalenie wyobra¿enia o dialek-
cie jako wartoœci kulturowej i, jeœli starczy cza-
su, krótkie przedstawienie przyczyn powstania
tak wielu dialektów niemieckich. Lekcja ma na
celu równie¿ kszta³cenie sprawnoœci s³uchania ze
zrozumieniem i mówienia, zastosowanie tech-
niki selektywnego czytania, by wyszukaæ po-
trzebne informacje oraz przygotowanie stresz-
czenia na podstawie s³ów kluczowych. Zapla-
nowane s¹ równie¿ æwiczenia ze spójnikami.
Materia³ leksykalny to utrwalenie i roz-
szerzenie s³ownictwa zwi¹zanego z opisem kra-
jobrazu i domu, wprowadzenie s³ownictwa po-
trzebnego do opisywania samopoczucia i zwro-
tów u¿ywanych w biografiach. Pomoce dydak-
tyczne to nagranie piosenki i podanie jej tekstu
w jêzyku niemieckim i dialekcie pó³nocnonie-
mieckim, obrazki, mapa Niemiec. Stosowane
formy pracy to praca indywidualna, praca w gru-
pach, praca zespo³owa oraz wykorzystanie efek-
tów indywidualnej pracy z uczniem zdolnym.
Przebieg lekcji by³ nastêpuj¹cy:
 Czêœæ wprowadzaj¹ca:
Rozpoczynam lekcjê od krótkiej konwer-
sacji na temat muzyki, jakiej s³uchaj¹ uczniowie,
pytam, jakie niemieckie zespo³y i wykonawcy s¹
im znani. Nastêpnie prezentujê nagranie nastro-
jowej ballady Fresenhof (muzyka i tekst: Knut
Kiesewetter).
Po wys³uchaniu piosenki pytam, co
uczniowie zrozumieli. Na podstawie pojedyn-
czych s³ów, które wyda³y im siê znajome, pró-
bujemy ustaliæ, w jakim jêzyku œpiewa artysta.
O rozwianie w¹tpliwoœci proszê ucznia lub
Joanna Pawelec1)
Starachowice
Fresenhof – ein Lied im Dialekt
uczniów, którzy na moj¹ proœbê przygotowali
potrzebne do lekcji informacje. S¹ to uczniowie,
z którymi pracujê indywidualnie. Podaj¹ oni
krótkie informacje o autorze i genezie utworu2).
Na przyk³ad:
Knut Kiesewetter wurde 1941 in Nordfriesland
geboren. Als Jazzsänger hatte er immer Texte an-
derer mit Erfolg gesungen. Mit 30 Jahren zog er
auf einen alten Bauernhof in der Nähe von Husum
zurück. Da er feststellte, daß der regionale Dialekt,
Nordfriesisch allmählich in Vergessenheit geriet,
wollte er ihn in seinen Liedern schützen. Er beleg-
te sogar einen Nordfriesich-Kurs, um ihn gründlich
zu lernen.
Den „Fresenhof“, einen über 200 Jahre alten Bau-
ernhof hat sich Kiesewetter nördlich von Museum
gekauft und in mühseliger Kleinarbeit Schritt für
Schritt restauriert. Beim Arbeiten auf seinem Hof
fand er Ruhe zu eigenen Texten und eigener Mu-
sik, die zu seiner ersten LP (1973) führte.
Das Lied „Fresenhof“ macht sowohl in der Musik
wie im Text unmißverständlich klar, wie wohl er
sich dort fühlt. Die Umgebung, die er beschreibt,
bleibt seit Jahrhunderten unverändert: weites
Ackerland, vereinzelte Bauernhöfe, Kälte draußen,
Wärme drinnen.
Der Erfolg seines Dialekt-Experiments war so groß,
dass die Plattenfirma sich schließlich auf das Wag-
nis einer ganz friesisch-plattdeutschen LP einließ:
“Lieder vun mien Fresenhof“.
 Sprawdzam zrozumienie ich wypowiedzi
stawiaj¹c pytania pozosta³ym uczniom i proszê
o pokazanie na mapie terenu i miejscowoœci,
które zosta³y wymienione.
Nastêpnie informujê w jêzyku polskim
o przyczynach istnienia tak wielu dialektów
w Niemczech3) i o odmiennym ni¿ u nas silnym
przywi¹zaniu Niemców do mowy rodzinnego
terenu oraz ich dumy, wynikaj¹cej z przynale¿-
noœci do okreœlonej wspólnoty jêzykowej.
W gwarze wyra¿a siê specyfika ma³ych narodów,
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Starachowicach.
2) Informacje o K. Kiesewetter mo¿na zaczerpn¹æ z Heute hier, morgen dort- Lieder, Chansons und Rockmusik im Deutschunterricht
(Langenscheidt 1991), nagranie ballady na kasecie do w/w ksi¹¿ki.
3) Ciekawe informacje na temat wieloœci dialektów niemieckich podaje podrêcznik Typisch deutsch? H. Behal-Thomsen, A. Lundqu-
ist-Mog, P. Mog (Langenscheidt 1993, s. 98, 99, 134, 135).
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dlatego dialekty jako dobra kultury s¹ czêœci¹
tradycji narodowej i zas³uguj¹ na to, by je pie-
lêgnowaæ.
 Praca nad nowym materia³em:
1. Uczniowie otrzymuj¹ kartki z tekstem piosenki
w dwóch wersjach: w dialekcie pó³nocnonie-
mieckim i Hochdeutsch. Praca z tekstem roz-
poczyna siê od porównania obydwu wersji.
Próbujemy ustaliæ ró¿nice i podobieñstwa na
podstawie wybranych s³ów. Wpisujê do ta-
belki wersjê Hochdeutsch, uczniowie podaj¹
odpowiedniki w dialekcie pó³nocnoniemiec-




Wenn de Wind dör de Böhm weit
Un Gras nich mehr wassen deit
Un geel al ward
denn kummt bald de Tid
Wenn de Storm över´t Feld geiht
Wo lang schon keen Korn mehr steit
Un Mehl al ward
denn is bald sowiet
Dat de Dach kötter ward un de Nach de duert lang
Un de Kinner vun Naber, de warn in Düstern bang
Wenn de Reg´n vun´t Reitdack dröppt
Min Söhn buten gauer löppt
Sunst ward he natt
denn snurrt bin de Kat
Wenn de Wind dreiht, vun Nord weiht
Un Reg´n geg´n de Finster neiht
De Schieb´n dal rennt
Denn föhl ick mi wohl
Wenn dat Füer in Kamin brennt
Un jeder di bi´n Vörnam nennt
Weil he di kennt
Denn is uns Hus vull
Denn de Nabern sind disse Tid uk nich gern alleen
Un bi Teepunsch an´t Füer ward de Wedder wed-
der schön
Wenn de Bledder sik brun farft
Un Water steiht inne Groof
Denn ward dat Harvs
Op uns Fresenhof
  1 Wenn der Wind durch die Bäume weht
Und Gras nicht mehr wachsen tut
Und ganz gelb wird
dann kommt bald die Zeit
  5 Wenn der Sturm über´s Feld geht
Wo lang schon kein Korn mehr steht
Und alles zu Mehl geworden ist
dann ist bald soweit
  9 Daß der Tag kürzer wird und die Nacht, die
dauert lang
Und die Kinder vom Nachbarn, die werden im
Dunklen bang
11 Wenn der Regen vom Reitdach tropft
Mein Sohn außen barfuß läuft
Sonst wird er naß
dann schnurrt innen die Katze
15 Wenn der Wind dreht, vom Norden weht
Und Regen gegen die Fenster schlägt
Die Scheiben runter rinnt
Dann fühl´ ich mich wohl
19 Wenn das Feuer im Kamin brennt
Und jeder dich beim Vornamen nennt
Weil er dich kennt
Dann ist unser Haus voll
23 Denn die Nachbarn sind in dieser Zeit auch
nicht gern allein
Und beim Teepunsch am Feuer wird das Wet-
ter wieder schön
Wenn die Blätter sich braun färben
Und Wasser im Graben steht
27 Dann wird es Herbst
Auf unserem Fresenhof
2. Proszê uczniów o zastanowienie siê w gru-
pach i podanie najwa¿niejszych rzeczowni-
ków pomocnych przy wyjaœnieniu, co jest opi-
sywane w tekœcie lub co siê dzieje. Jedna
grupa ma podaæ s³owa opisuj¹ce krajobraz,















druga dom. Mo¿emy na dwóch czêœciach ta-
blicy przykleiæ dwa obrazki: jeden przedsta-
wiaj¹cy (surowy) krajobraz, drugi wnêtrze
domu (np. z kominkiem). Nastêpnie ucznio-












3. Po wypisaniu s³ów proszê o ich bli¿szy opis
(co robi¹, co siê z nimi dzieje, jakie, gdzie
s¹). Uczniowie robi¹ to spontanicznie, poda-
j¹c jednoczeœnie wers, w którym znajduje siê
dana informacja, np. Wie sind die Felder? Sie
sind leer, kein Korn ist mehr da, Zeile 6. Und
die Nachbarn? Sie sind gekommen und trin-
ken Teepunsch. Zeilen 23,24 Was macht die
Katze? Sie schnurrt am Kamin.Zeile 14.
Na zakoñczenie podajê jeszcze parê przy-
miotników, prosz¹c o skojarzenie ich z jedn¹ lub
drug¹ stron¹ tablicy, draußen lub drinnen: kalt,
glücklich, unfreundlich, warm, lieb, trübe,
gemütlich, streng, freundlich, angenehm...
 Æwiczenia utrwalaj¹ce:
Proszê uczniów o tworzenie zdañ z poda-
nymi przeze mnie spójnikami, których treœæ bê-
dzie zwi¹zana z przeczytanym tekstem (b¹dŸ
o dokoñczenie rozpoczêtych przeze mnie zdañ).
Na przyk³ad:
Der Herbst ist gekommen und ...................., die
Felder sind leer, denn .........., es wird früh dunkel,
deshalb .........., das Haus ist voll, weil..............,
der Wind weht und es regnet, aber ............, alle
sammeln sich am Kamin, damit.............., es ist sehr
unfreundlich draußen, trotzdem ............... .
 Podsumowanie:
Dochodzimy do streszczenia tekstu zaini-
cjowanego moim poleceniem: Erzähle über Knut
Kiesewetter, die Gegend, wo er wohnt und
darüber, wie er sich dort fühlt? Po ponownym
wys³uchaniu piosenki pytam, czy muzyka pasu-
je do tekstu, jaka jest, jakie instrumenty tworz¹
nastrój. Jako pracê domow¹ zadajê krótkie opo-
wiadanie: Wovon handelt das Lied Fresenhof?
Welche Gefühle werden dort ausgedrückt? Wie
unterstützt die Musik den Text?
Doœæ proste s³ownictwo i przystêpny spo-
sób prezentacji pozwala na realizacjê tego
tematu w klasie drugiej liceum w œrednio zaawan-
sowanych grupach. Lekcja zainteresowa³a moich
uczniów, s¹dzê wiêc, ¿e warto j¹ przeprowadziæ.
(sierpieñ 2002)
Aktywizuj¹ce metody nauczania na do-
bre ju¿ zagoœci³y na lekcjach jêzyków obcych.
Coraz wiêcej zwolenników wœród neofilologów
zdobywa jedna z nich – metoda stacji edukacyj-
nych. Dziêki niej mo¿na w nietypowy sposób
przeprowadziæ zajêcia powtórzeniowe, ciekawie
zagospodarowaæ zajêcia pozalekcyjne, uaktyw-
niæ wszystkich uczniów. W metodzie stacji wy-
korzystujemy elementy zabawowe, uczniów
Bogdan Bernacki1)
Wroc³aw
Stacje edukacyjne po rosyjsku
poci¹ga element rywalizacji, zachêca mo¿liwoœæ
sprawdzenia siê. Dziêki stacjom mamy mo¿li-
woœæ powtórzenia i utrwalenia materia³u leksy-
kalnego, gramatycznego oraz stopnia opanowa-
nia niemal wszystkich sprawnoœci jêzykowych
(poza rozumieniem mowy ze s³uchu). Przepro-
wadzenie zajêæ t¹ technik¹ jest mo¿liwe na ka¿-
dym etapie nauczania i w ka¿dych warunkach.
Wymaga jedynie odrobinê wysi³ku ze strony
1) Autor jest nauczycielem jêzyka rosyjskiego.
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nauczyciela. Przygotowanie zadañ jest doœæ cza-
soch³onne, ale póŸniejsze zaanga¿owanie ucz-
niów w ich rozwi¹zywanie dowodzi, ¿e warto
podj¹æ ten trud.
Stacje edukacyjne s¹ szczególnie popular-
ne wœród germanistów. Wielu autorów podrêcz-
ników jêzyka niemieckiego2) propaguje tê for-
mê zajêæ i dostarcza gotowe propozycje meto-
dyczne. Stacje maj¹ za zadanie uœwiadomiæ
uczniom, w jakim stopniu opanowali materia³
leksykalny i gramatyczny. Przygotowanie do ich
przeprowadzenia polega na opracowaniu i po-
wieleniu w odpowiedniej liczbie zadañ do wy-
konania na poszczególnych stanowiskach wraz
z kluczem, przemeblowaniu klasy czy pracowni
jêzykowej (ustawiamy stoliki i krzes³a w liczbie
odpowiadaj¹cej liczbie stacji, nad ka¿dym z nich
umieszczamy kartonik z numerem stacji; przy
osobnym stoliku znajduje siê stacja-klucz) i za-
pewnieniu uczniom warunków do pracy (nie
powinni sobie nawzajem przeszkadzaæ, musz¹
mieæ mo¿liwoœæ p³ynnego przechodzenia do
kolejnych stanowisk). Metoda stacji umo¿liwia
pracê samodzieln¹ lub w kilkuosobowych zespo-
³ach. Nie narzucamy uczniom ani kolejnoœci wy-
konywania zadañ, ani ich liczby czy rodzaju.
Wszak w przypadku uczniów s³abych lub nie-
chêtnie siê uaktywniaj¹cych na forum klasy suk-
cesem bêdzie podjêcie rywalizacji. Zadaniem na-
uczyciela jest zapewnienie sprawnego przebiegu
zajêæ i czuwanie nad stacj¹-kluczem, na której
znajduj¹ siê odpowiedzi do zadañ wy³o¿onych
na poszczególnych stanowiskach. Mo¿emy tak¿e
zaproponowaæ uczniom wpisywanie liczby zdo-
bytych punktów do kart samokontroli. Pozwalaj¹
one na szybkie ustalenie, jakie partie materia³u
wymagaj¹ jeszcze powtórzenia. Uzyskanie takiej
informacji przez ka¿dego ucznia na typowej lek-
cji powtórzeniowej ze wzglêdów czasowych i or-
ganizacyjnych jest wrêcz niemo¿liwe.
Zadania proponowane na poszczególnych
stacjach musz¹ siê ró¿niæ stopniem trudnoœci
i czasoch³onnoœci¹ (wykonanie zadañ o charak-
terze zamkniêtym zajmie uczniom mniej czasu
ni¿ rozwi¹zanie zadañ otwartych). Pozwala to
unikn¹æ zatorów przy stolikach, umo¿liwia prze-
prowadzenie zajêæ w ramach jednej jednostki lek-
cyjnej i wci¹ga do pracy wszystkich uczniów. Po-
lecenia redagujemy w jêzyku polskim lub w obu
jêzykach – polskim i obcym. Dziêki temu nie po-
wstaj¹ problemy z ich zrozumieniem. Na ka¿dym
arkuszu wype³nianym przez ucznia podana jest
maksymalna liczba punktów do zdobycia. U³a-
twia to dokonanie wyboru stacji. W grupach bar-
dziej zaawansowanych jêzykowo ustalamy mini-
maln¹ liczbê zadañ do wykonania. W zale¿noœci
od tematyki stacji edukacyjnych mo¿emy rów-
nie¿ udostêpniæ uczniom s³owniki, mapy, plany
miast, schematy linii metra. Jest rzecz¹ oczywi-
st¹, ¿e pracê na stacjach edukacyjnych proponu-
jemy uczniom po opracowaniu ca³ego dzia³u lub
powi¹zanego tematycznie cyklu lekcji. Oto przy-
k³adowe zadania na lekcjê podsumowuj¹c¹ dzia³
Zdrowie cz³owieka. Zdrowy tryb ¿ycia:
STACJA 1.
Przeczytaj zdania. Zaznacz liter¹ P twierdzenia
prawdziwe, zaœ liter¹ F – fa³szywe (5 pkt.).
STACJA 2.
Po obejrzeniu ilustracji3) (A-F) dopasuj rady



















2) Krótkie omówienie zasad prowadzenia zajêæ metod¹ stacji edukacyjnych i przyk³adowe zadania mo¿na znaleŸæ m.in. w publika-
cji El¿biety Reymont, Agnieszki Sibigi i Ma³gorzaty Jezierskiej-Wiejak (2002), DACHfenster. Poradnik dla nauczyciela. Klasa 2,
Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
3) Wykorzystano ilustracje przeznaczone do kopiowania przez autorów poradnika metodycznego Einblicke. Ein deutscher Sprachkurs.
Lehrer-Begleitbuch, Goethe-Institut, München 1999, s. 53.
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STACJA 3.
Zaznacz prawid³owe zakoñczenia zdañ doty-
















































Utwórz zdania dotycz¹ce szkodliwoœci palenia
tytoniu (5 pkt.).
Odpowiedzi:
1 – ...., 2 – ...., 3 – ...., 4 – ...., 5 – .... .
STACJA 5.
Wype³nij ankietê dotycz¹c¹ zdrowego try-
bu ¿ycia. Dodaj zdobyte przez siebie punk-
ty i przeczytaj podsumowanie (10 pkt.).
 :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Przyjrzyj siê piramidzie ¿ywieniowej, a nastêp-










Przyporz¹dkuj synonimy, wyrazy bliskoznaczne









1 2 3 4 5
STACJA 8.
U³ó¿ zdania z wyrazów podanych w kolejnoœci
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STACJA 9.
W miejsce kropek wpisz nazwy dyscyplin sportu
i uzupe³nij nimi podane ni¿ej zdania (8 pkt.).
1 .......................,    2 .......................,
3 ......................., 4 ....................... .
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STACJA 10.
Wpisz brakuj¹ce wyrazy w rozmowie lekarza
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Zredaguj wypowiedŸ sk³adaj¹c¹ siê z 5 zdañ.
Wykorzystaj podane ni¿ej s³owa i wyra¿enia
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                            (imiê i nazwisko uczestnika)
1 prawda – fa³sz 5
2 udzielanie rad 6
3 ankieta na temat od¿ywiania siê 5
4 zdania dotycz¹ce palenia tytoniu 5
5 ankieta nt. zdrowego trybu ¿ycia 10
6 piramida ¿ywieniowa 8
7 synonimy, wyrazy bliskoznaczne 5
8 rozsypanka wyrazowa 6
9 dyscypliny sportu 8
10 wizyta u lekarza – dialog 8
11 redagowanie krótkiej wypowiedzi 10
12 zdrowy i niezdrowy tryb ¿ycia 10
                                       suma: 86
  Nr      
               Opis zadaniastacji
 Maksymalna
liczba punktów
   Uzyskana
liczba punktów








4) Zadania rosyjskojêzyczne nadaj¹ce siê do wykorzystania na
poziomie œrednio zaawansowanym s¹ zawarte w tekœcie
Anny Treichel „Metody aktywizuj¹ce w nauczaniu jêzyka rosyj-
skiego na przyk³adzie stacji edukacyjnych”, Forum Nauczycieli
Jêzyka Rosyjskiego, Nauczycielskie Kolegium Jêzyków Ob-
cych, Bydgoszcz 2002.
  Przygotowanie tego typu zadañ wyma-
ga poœwiêcenia kilku godzin (praca koncepcyj-
na przy komputerze, wyszukanie ilustracji, nada-
nie zadaniom ostatecznego kszta³tu, przygoto-
wanie klucza, powielenie materia³ów). Jednak
warto. Uczniowie chêtnie bior¹ udzia³ w takich
lekcjach – maj¹ mo¿liwoœæ powtórzenia i utrwa-
lenia wiêkszej partii materia³u w atrakcyjnej for-
mie, nie stresuj¹ siê niepowodzeniami. Elementy
zabawowe wci¹gn¹ do pracy uczniów w ró¿nym
wieku. Technikê stacji mo¿na zatem z powodze-
niem zastosowaæ na ka¿dym etapie nauczania4).
Zadania proponowane na stacjach edu-
kacyjnych nie mog¹ wykraczaæ poza materia³ zre-
alizowany przez nas na lekcjach. Stanowi¹ one
rodzaj informacji zwrotnej dla ucznia, nie ma
zatem ocen negatywnych. Metoda stacji eduka-
cyjnych wrêcz wyzwala w uczniach pozytywne
emocje. Nagrodzenie ocenami pozytywnymi
uczniów, którzy wykonali najwiêcej zadañ w spo-
sób poprawny, stanowi dodatkowy czynnik mo-
tywacyjny. Przygotowane materia³y mo¿na wy-
korzystaæ w ró¿nych klasach i zaproponowaæ je
kolejnym rocznikom uczniów.
Stacje edukacyjne stanowi¹ nie tylko
odœwie¿enie formu³y lekcji powtórzeniowej.
Znakomicie te¿ sprawdzaj¹ siê podczas imprez
o charakterze okolicznoœciowym (szkolny dzieñ
jêzyków obcych, pierwszy dzieñ wiosny). Przy-
gotowanie stacji edukacyjnych w dwóch jêzy-
kach (np. rosyjskim i niemieckim) i okazjonalne
przeprowadzenie takich zajêæ w warunkach po-
zaklasowych (korytarz szkolny, aula, boisko) jest
bardzo prost¹ i po¿yteczn¹ propozycj¹ zagospo-
darowania czasu oraz ciekaw¹ form¹ wspó³pra-
cy nauczycieli jêzyków. Chodzi w koñcu o to, aby
uczeñ bez problemów porusza³ siê po ka¿dej sta-
cji jêzykowej dziêki w³asnemu wysi³kowi i prze-
myœlanym zabiegom „dy¿urnego ruchu”, czyli
nauczyciela.
(marzec 2004)
O tym, ¿e podró¿e kszta³c¹, nie trzeba dzi-
siaj nikogo przekonywaæ. Wiedz¹ to równie¿
wspó³czeœni uczniowie i wiêkszoœæ z nich chêtnie
wykorzystuje ka¿d¹ okazjê, by poznawaæ nowe
zak¹tki œwiata. W rozmowach z nimi czêsto stwier-
dzam, ¿e najczêœciej podró¿uj¹ oni po W³oszech,
Hiszpanii, Francji i Grecji. Znacznie rzadziej ce-
lem ich wyjazdów s¹ Niemcy. Obszary niemiec-
kojêzyczne sprowadzane s¹ niejednokrotnie do
roli krajów tranzytowych, widzianych jedynie
Kamila Morek–Herman1)
Kalisz
Lust auf Deutschland? – lekcja jêzyka niemieckiego
dla obie¿yœwiatów
Wenn einer eine Reise tut, so kann er was erzählen.
Kto siê po œwiecie w³óczy, wiele siê rozumu nauczy2).
z okien mkn¹cego po autostradzie samochodu.
Z tego te¿ powodu uzna³am, ¿e powin-
nam wzbudzaæ u uczniów wiêksze i ¿ywsze za-
interesowanie piêknem kraju, którego jêzyka siê
ucz¹. Ogarnia mnie ogromna radoœæ, gdy udaje
mi siê zaszczepiæ u m³odzie¿y choæ czêœæ moje-
go entuzjazmu i fascynacji urod¹ i bogactwem
niemieckich krajobrazów. Moim sojusznikiem
w tym przedsiêwziêciu jest przede wszystkim
obraz – to on najwierniej oddaje urok i atmosfe-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w IV LO im. I. J. Paderewskiego w Kaliszu. Bra³a udzia³ w naszym Konkursie 2003
– Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego.
2) Prêdota Stanis³aw (1997), Ma³y niemiecko-polski s³ownik przys³ów, Warszawa: PWN, s.148.
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rê prezentowanego miejsca, dzia³a na wyobraŸ-
niê uczniów i porusza ich emocje, a co najwa¿-
niejsze pozostawia swobodê interpretacji budz¹c
przy tym ciekawoœæ, co kryje siê dalej poza ram¹
obrazu. Szukaj¹c odpowiednich materia³ów do
zajêæ korzysta³am z Internetu, albumów, czaso-
pism, licznych map, pocztówek, fotografii i in-
nych w³asnych pami¹tek z podró¿y.
Poniewa¿ jestem gor¹c¹ zwolenniczk¹ sto-
sowania metody Lernzirkel lub Stationenlernen,
któr¹ B. Kaziñska bardzo trafnie proponuje nazy-
waæ „podró¿¹ z przygodami”3), pomyœla³am, ¿e
wyprawa moich uczniów wypadnie najlepiej rów-
nie¿ wed³ug regu³ tej formy pracy. Kilka dni przed
planowan¹ lekcj¹ proszê m³odzie¿ o udzielenie
na kartkach odpowiedzi na trzy krótkie pytania:
 Wie verbringst du am liebstem deine Ferien?
 Wenn du eine Reise planst, wohin fährst du
am häufigsten?
 Womit assozierst du Deutschland als Tourist?
Nastêpnie proszê chêtnych uczniów by
uporz¹dkowali uzyskane informacje. Od prezen-
tacji tych danych na forum klasy rozpoczynam
zajêcia. Po wspólnej analizie m³odzie¿ najczê-
œciej dochodzi do wniosku, ¿e :
 podró¿e to ulubiona b¹dŸ jedna z ulubionych
form spêdzania wakacji,
 Niemcy nie nale¿¹ do najczêœciej wybiera-
nych miejsc wypoczynku,
 wiedza na temat atrakcji turystycznych Nie-
miec jest przewa¿nie doœæ powierzchowna.
W tym momencie zapraszam m³odzie¿ do
wyprawy „palcem po mapie Niemiec” i wyra-
¿am nadziejê, ¿e dzisiejsza lekcja pozwoli od-
kryæ im kraj naszych zachodnich s¹siadów, ja-
kiego do tej pory nie znali.
Uczniowie losuj¹ karteczki z nazwami zna-
nych miast le¿¹cych w czterech landach Niemiec
– w ten sposób dzielê klasê na cztery 4- lub 5-
osobowe zespo³y. Ka¿da z grup otrzymuje kartê
zadañ (Arbeitsblatt, Laufzettel) i rozpoczyna sa-
modzieln¹ „podró¿” na jednym z czterech wcze-
œniej przygotowanych „przystanków” (Stationen).
Ponadto do dyspozycji uczniów istnieje jeszcze
jedno fakultatywne stanowisko pracy (Ausweich-
station), gdzie mo¿na „zatrzymaæ siê” w oczeki-
waniu, a¿ zwolni siê kolejny przystanek4).
Warto, by klasa by³a ju¿ obeznana z za-
sadami organizacyjnymi techniki Stationenler-
nen, tak by uczniowie mogli koncentrowaæ siê
wy³¹cznie na zadaniach.
Przedstawione stacje mo¿na dowolnie
modyfikowaæ pod wzglêdem obszernoœci æwiczeñ
czy te¿ stopnia trudnoœci jêzykowej, po to by ka¿-
dorazowo by³y sensownie przystosowane do po-
ziomu zaawansowania naszych podopiecznych.
Zajêcia mog¹ odbywaæ siê przy dŸwiêkach cichej
muzyki. Na ka¿dym ze stanowisk m³odzie¿ oprócz
wymienionych pomocy ma do dyspozycji s³ow-
niki. Idealne warunki czasowe to dwie nastêpu-
j¹ce po sobie godziny lekcyjne. Myœlê, ¿e dla osi¹-
gniêcia optymalnych efektów warto niekiedy
w uzgodnieniu z innymi nauczycielami „poprze-
stawiaæ” plan dnia danej klasy.
Przystanek 1 / Station 1
Wo wart ihr schon in Deutschland ?
Diskutiert kurz in der Gruppe, was ihr schon in
Deutschland besichtigt / gesehen habt. Findet,
bitte die Orte / Plätze zusammen auf der Land-
karte und tragt alle sehr genau auf die Folie ein!
(Die Folie ist bei der Lehrerin abzugeben) Wir
können dann in der Klasse sehen, welche Reise-
erfahrungen wir besitzen. Verwendet, bitte einen
roten Filzstift, wenn es euch in dem Ort gefallen
hat, und einen schwarzen, wenn ihr euch dort
nicht gut gefühlt habt!
3) Kaziñska Beata (2003), Stationenlernen czyli podró¿ z przygodami, w: „Jêzyki Obce w Szkole”, nr 4/2003, s. 108.
4) Rauer Christiane, Salzenberg Manuel (1998), Lernen an Stationen, Bremen: Landesinstitut für Schule.
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Na pierwszej stacji m³odzie¿ dyskutuje
o swoich dotychczasowych pobytach i wyciecz-
kach w Niemczech. Ich zadanie polega na odna-
lezieniu tych miejsc na du¿ej, dok³adnej mapie
i ich odwzorowaniu na mniejszej, konturowej
mapce, któr¹ przygotowujê dla ka¿dej z grup na
foliach. Ponadto proszê uczniów, by u¿ywali czer-
wonego koloru, jeœli podoba³o im siê dane miej-
sce i czarnego, jeœli nie. Podczas póŸniejszej ewa-
luacji przedstawiam na forum, jak kszta³tuj¹ siê
doœwiadczenia turystyczne poszczególnych grup,
a po na³o¿eniu na siebie wszystkich 4 folii – ca³ej
klasy. Warto zapytaæ wtedy uczniów bardziej
szczegó³owo o ich wra¿enia z podró¿y. Powy¿sze
dane ciesz¹ siê zawsze du¿ym zainteresowaniem
i s¹ ciekawie komentowane przez m³odzie¿.
Przystanek 2 / Station 2
Geographisches Quiz
Mit Hilfe von Landkarten und Atlassen findet,
bitte die fehlenden Informationen:
  1. Die BRD grenzt im Westen an .....................,
im Osten an .......................................,
im Norden an .........................................,
im Süden an .......................................... .
  2. Die Elbe fließt durch Dresden, weiter durch
M........................ und H........................ .
  3. Kiel ist die Hauptstadt von ...................... .
  4. Das kleinste Bundesland heißt ................. .
  5. An der Grenze zwischen der Schweiz, Öster-
reich und der BRD liegt ein See. Sein Name
ist ...........................................................
  6. Das größte Bundesland heißt .................. .
  7. Der ehemalige Konzentrationslager Dachau
liegt in ......................................... (Name
des Bundeslandes)
  8. Wiesbaden ist die Hauptstadt von ........... .
  9. Heidelberg liegt am ........................ (Fluss)
10. Die optischen Zeiss-Werke befinden sich in
Jena. Jena liegt in ....................................
11. Halle liegt an der ........................... (Fluss)
12. Die Hauptstadt von Baden-Württemberg
heißt........................................................
13. Das Ruhrgebiet liegt in ...............................
14. Koblenz liegt am .....................................
15. Die alte Universitätsstadt Göttingen liegt
in............................................
16.  Schwerin ist die Hauptstadt von .................
17. Die historische Stadt Dresden liegt in
................................................................
18. Die Hauptstadt von Niedersachsen heißt
...............................................................
19. Saarbrücken liegt fast an der Grenze mit
...............................................................
20. Durch Berlin fließt ...................................
21. Dortmund befindet sich in ........................
22. Die Insel Rügen gehört zu ........................
23. Stralsund liegt an der ........................see
und Wilhelmshafen an der ....................see.
24. In Baden-Württemberg, an der Grenze zu
Frankreich befindet sich ein waldreiches,
bekanntes Gebiet. Sein Name ist ................
25. Niedersachsen und Sachsen-Anhalt teilen
eine Bergkette. Sie heißt..........................
26. Der höchste Gipfel in der BRD heißt ..........
und ist ...................... hoch.
27. An der Grenze an Tschechien gibt es einen
rohstoffreichen Gebirgszug. Es geht um
...............................................................
28. .......... und ................sind die größten Seen
auf der Mecklenburgischen Seenplatte.
29. Bremerhaven liegt an der ....................see
und Friedrichshafen am .......................see.
30. In Thüringen liegt in der Nähe von Rudol-
stadt eine kleine Ortschaft mit berühmten
Saalfelder Grotten. Sie heißt........................
Stacja druga to intensywna praca z ma-
pami i atlasami. M³odzie¿ szuka okreœlonych
informacji, na które naprowadza je krótki, jed-
nozdaniowy opis. Liczbê pytañ i ich stopieñ trud-
noœci mo¿na dowolnie regulowaæ, w zale¿noœci
od poziomu zaawansowania uczniów.
Przystanek 3 / Station 3
Wo waren die Touristen?
Ihr seht verschiedene Andenken und „Überre-
ste“ von touristischen Ausflügen. Schaut euch
das beiliegende Material genau an, überlegt
zusammen, was das ist, und notiert dann eure













Na trzecim stanowisku rozk³adam wszel-
kie pozosta³oœci po wyprawach turystycznych:
bilety, karty wstêpu, rachunki, mapki, reklamy
imprez itp. Uczniowie ogl¹daj¹ dok³adnie ma-
teria³y a nastêpnie na ich podstawie wysuwaj¹
i notuj¹ w³asne przypuszczenia, gdzie byli tury-
œci, oraz jakie podejmowali tam przedsiêwziê-
cia. Równie¿ na tym przystanku m³odzie¿ ma
do dyspozycji mapê, by móc zorientowaæ siê,
gdzie znajduj¹ siê dane atrakcje.
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Zadania trzech pierwszych stacji sprzyja-
j¹ kszta³ceniu orientacji geograficznej na terenie
Niemiec, doskonal¹ umiejêtnoœæ szybkiego od-
najdywania na mapie szukanych miejsc.
Efekty i korzyœci p³yn¹ce z tej pracy ulega-
j¹ wzmocnieniu przez wspólny wysi³ek i mnogoœæ
pomys³ów ca³ej grupy.
 Przystanek 4 / Station 4
Hier könnt ihr ein paar Bilder mit einigen Ty-
pen von den deutschen Landschaften bewun-
dern. Dazu gibt es kurze Texte, in denen die
Gebiete besprochen werden. Ordnet, bitte die
Fotos ihren Beschreibungen zu!
A. Freudenberg ist eine ehemalige Bergarbeiter-
siedlung in der Nähe von Siegen. Einzigartig
ist das Ensamble der geschlossenen Fachwerk-
architektur im Ortsteil „Alter Flecken“.
B. Der Spreewald ist ein Siedlungsgebiet der sla-
wischen Sorben mit ihren Trachten und ihrer
eigenen Sprache und Tradition. Der Kahn ist
bis heute ein unverzichtbares Verkehrsmittel,
sei es nur zum Besuch bei den Nachbarn.
C. Die Landschaft des Schwarzwalds ist geprägt
von einem ausgewogenen Zusammenspiel
von Natur- und Menschenwerk. Inmitten von
grünen Weiden und Streuobstwiesen liegen
die stattlichen Bauernhöfe, umgeben von den
dunklen Wäldern.
D. Mit seinen Hochhäusern, modernen Monu-
menten der Wirtschaftskraft, präsentiert sich
das Finanzzentrum Frankfurt als Deutschlands
wichtigste Messe- und Han-
delsstadt.
E. Die Sächsische Schweiz ist
ein ausgezeichnetes Kletter-
revier, das mit seinen Felsna-
deln eine große Herausfor-
derung an die Sportler dar-
stellt.
F. In den Bayerischen Alpen
liegt Reit im Winkl in einer
der schneereichsten Regio-
nen Deutschlands. Man
muss nicht unbedingt Win-
tersport treiben, um sich in
dem gemütlichen Ort wohl
zu fühlen.
G. Fehmarn ist die drittgrößte
Insel Deutschlands und ein
Sprungbrett nach Skandina-
vien. Von dort aus verkeh-
ren regelmäßig die Fähren
zur dänischen Insel Lolland.
Der Leuchtturm weist den
Schiffen im Südwesten von
Fehmarn den Weg.
H. Ganz im Süden von Mec-
klenburg liegt der romanti-
sche Stechlinsee, der zur
Mecklenburgischen Seen-
platte gehört – es ist eine
Landschaft, die durch das
Wasser geprägt ist.
Bild     1   2   3   4   5   6   7   8   9   ...   ...   ...
Text
118
Titel     1      2      3      4     5      6      7      8 ...
Text
I. Unterhalb der Burg Gutenfels liegt auf einer
Felsinsel mitten im Rhein die Pfalz Pfalzgra-
fenstein, die im 13. Jahrhundert erbaut wur-
de und als Zollstation diente.
Na czwartej stacji m³odzie¿ rozkoszuje siê
widokiem najpiêkniejszych niemieckich krajo-
brazów. Do zdjêæ do³¹czone s¹ równie¿ krótkie
opisy, które po przeczytaniu nale¿y przyporz¹d-
kowaæ do odpowiedniego pejza¿u5).
Przystanek 5 – poczekalnia
(nadobowi¹zkowy) / Station 5
„Andere Länder, andere Sitten” – die Tra-
dition ist von den meisten Deutschen liebevoll
gepflegt und spielt wichtige Rolle im täglichen
Leben. Ihr findet hier kurze Texte über deutsche
Bräuche, die das Bildnis von Deutschland stark
beeinflussen, und die ihr während der Reise in
manchen Regionen treffen könnt. Den Beschrei-
bungen fehlen aber die Titel, sie liegen getrennt
in einem anderen Umschlag. Lest, bitte die Tex-
te, dann die Titel und überlegt, was hier zusam-
men passt.
1. Almabtrieb








A. Der Höhepunkt des Karnevals am Rhein. Zwei
Tage vor Aschermittwoch windet sich ein far-
benprächtiger Karnevalszug durch die Straßen
von Köln. Jedes Kostüm ist erlaubt. Mit hässli-
chen Masken und ausgelassenen Tänzen will
man den Winter erschrecken und verjagen.
Die Menschen möchten sich auch austoben,
bevor das vierzigtägige Fasten beginnt.
B. Zu dem Anlass kommen Besucher aus der
ganzen Welt, um in den riesigen Zelten der
großen Brauereien, auf der Theresienwiese
das Bier zu trinken. Es ist ein gewaltiges Bier-
festival. Bier kann man nur in Literkrügen be-
kommen. Es gibt auch andere zahlreiche At-
traktionen: Karussels, Geisterbahnen. Beson-
ders sehenswert ist am Sonntag der Trachten-
zug durch München zur Wiese, der in seiner
Farbenpracht und Vielfältigkeit für jeden Zu-
schauer ein unvergessliches Erlebnis bleibt.
C. Nach dem ganzen Frühling und Sommer auf
den Alpenwiesen wird das Vieh für den
Herbst und Winter zurück in seinen Stall ab-
getrieben. Wenn keine Kuh auf den Almen
verunglückte, wird dann die Leitkuh beson-
ders schön geschmückt.
D. Ein lustiges Spiel für Kinder. Der Osterhase
versteckt sehr geschickt viele Süßigkeiten in
Moosnestern, im Garten oder im Wald. Man
muss sie dann suchen.
E. Ein alter Frühlingsbrauch, Symbol des Wachs-
tums, soll Glück und Segen bringen. Aus dem
Wald wird eine Fichte oder eine Tanne geholt,
sie soll möglichst hoch sein. Der Stamm wird
entästet und entrindet, so das nur oben eine
kleine Krone übrigbleibt. Die Krone wird oft
geschmückt: mit einem Kranz, mit Bändern,
aber auch mit Würsten, Schinken oder Wein-
flaschen, die dann im Laufe des Tages von den
Burschen heruntergeholt werden müssen. Der
Baum wird am 1. Mai aufgestellt Der Schmuck
des Baumes bedeutet Fruchtbarkeit, Reichtum
und Fülle. Er bleibt bis zum Monatsende oder
bis zum Pfingstenmontag stehen.
F. Im Karneval der letzte Donnerstag vor Ascher-
mittwoch. An dem Tag übernehmen die Frau-
en die Macht in der Stadt. Als Zeichen dafür
schneiden sie den in den Straßen getroffe-
nen Männern ihre Kravatten ab.
G. Der beliebteste Brauch am Silvesterabend.
Man erhitzt etwas Blei oder Wachs über einer
Kerze und gießt es dann in kaltes Wasser. Aus
den bizarren Formen, die dabei entstehen,
versucht man zu erraten, was das kommen-
de Jahr bringt.
H. Wenn das Kind in Deutschland mit 6 Jahren
zum ersten Mal in die Grundschule geht, be-
kommt es von seinen Eltern eine Schultüte
5) Zdjêcia i opisy pochodz¹ z: Henkelmann Jürgen, Raach Karl-Heinz, Siepmann Martin, Zielske Horst und Daniel, Wagner Seba-
stian (2002), Deutschland, Verlaghaus Würzburg GmbH&Co.KG.
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6) Bêza Stanis³aw (1995), Eine kleine Landeskunde deutschspra-
chiger Länder, Warszawa: WSiP.
mit Schulsachen und vielen Süßigkeiten. Das
Geschenk soll ihm den ersten Tag in der Schule
versüßen.
Na stanowisku pi¹tym m³odzie¿ ma do
czynienia ze zwiêz³ymi opisami wybranych tra-
dycji i obrzêdów niemieckich6). Do tekstów na-
le¿y dopasowaæ tytu³y znajduj¹ce siê w koper-
cie obok. Wybrane obyczaje nie maj¹ swych
wiernych odpowiedników w kulturze naszego re-
gionu, co czyni je w oczach uczniów jeszcze cie-
kawszymi. By uatrakcyjniæ lekturê tekstów do³¹-
czam wszelkie dostêpne mi zdjêcia obrazuj¹ce
opisane obrzêdy.
Przygotowuj¹c zajêcia staram siê równie¿
o specjalny na tê okazjê wystrój sali. Dysponujê
spor¹ iloœci¹ ciekawych plakatów, du¿ych zdjêæ
i obrazków, które wieszam w widocznych punk-
tach klasy. Wszystko to w nadziei, ¿e w oczach
moich uczniów na d³ugo pozostan¹ wspomnie-
nia piêkna niemieckich uroczysk, a w ich œwia-
domoœci powstanie przeœwiadczenie, ¿e napraw-
dê warto zwiedzaæ ten kraj.
Prawid³owoœæ rozwi¹zanych zadañ m³o-
dzie¿ mo¿e sprawdziæ po ka¿dej zakoñczonej sta-
cji u nauczyciela. S³u¿¹ temu karty kontrolne
(Kontrollzettel). Jedynie wyniki pracy nad stacj¹
pierwsz¹ s¹ omawiane wspólnie pod koniec lek-
cji. Wtedy te¿ pytam uczniów o ogólne wra¿e-
nia z zajêæ, interesuje mnie, czy zadania by³y dla
nich ciekawe, motywuj¹ce, zbyt trudne lub za
³atwe i jak wp³ynê³y one na ich wyobra¿enia
o Niemczech. W zale¿noœci od tego, na ile otwar-
ta jest dana klasa, przeprowadzam tê fazê lekcji
w formie ustnej lub pisemnej.
Po ewaluacji zajêæ, gdy uczniowie swo-
bodnie komentuj¹ przebieg i tematykê lekcji,
przedstawiam im moje oczekiwania co do ich
pracy domowej. W myœl zasady indywidualiza-
cji wewn¹trzgrupowej proponujê do wyboru
nastêpuj¹ce zadania:
 „Wenn einer eine Reise tut, so kann er was
erzählen” – findet das deutsche Sprichwort
Bestätigung im Leben? Schreibe, bitte deine
Meinung dazu! (schriftlich)
 Finde z.B. im Internet eine für dich interes-
sante Stadt. (Meistens ist die Adresse:
www. ....Name der Stadt....de ) Mach dich,
bitte zu einem Experten und präsentiere uns
in der Klasse eine kurze Werbung für die
Stadt. (Wähle die wichtigsten Informationen:
geographische Lage, touristische Attraktionen,
denke auch unbedingt an das visuelle Mate-
rial!)  (schriftlich oder mündlich)
 Du warst schon in Deutschland. Möchtest du
uns über deinen Aufenthalt berichten? Schön!
Bitte Fotos nicht vergessen !(mündlich)
Jeœli widzê, ¿e m³odzie¿ jest pod wra¿e-
niem lekcji, czuje niedosyt informacji, jest zain-
teresowana kontynuacj¹ tego w¹tku, wykorzy-
stujê jej zapa³ i kierujê go ku rozmaitym projek-
tom edukacyjnym, które z pewnoœci¹ zaowocu-
j¹ bardzo ciekawymi pracami, a co najwa¿niej-
sze przyczyni¹ siê do rozbudzenia czy te¿ dal-
szego pog³êbiania zainteresowañ m³odzie¿y i ich
wiedzy o zak¹tkach Niemiec.
(listopad 2003)
Ewa Norejko-Fornalczyk, Dorota Maro1)
D¹browa Górnicza
Przyimek „an” i „Niemcy w zarysie”
W ci¹gu 45 minut odbywamy podró¿ po
mapie i æwiczymy wybrane zagadnienia grama-
tyczne. Kszta³cimy równie¿ umiejêtnoœæ pracy
zespo³owej, rozwijamy umiejêtnoœæ samooceny
i dbamy o samodzielnoœæ w procesie uczenia siê.
Oprócz przygotowanych przez nas æwiczeñ,
uczniowie maj¹ s³owniki dwujêzyczne, mapê
Niemiec i planszê z przyimkiem „an”.
1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 2 w D¹browie Górniczej.
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Formu³ujemy temat  Die deutschsprachi-
gen Länder – Deutschland auf den ersten Blick.
Präposition „an“. Wprowadzeniem do tematu s¹:
 wyjaœnienie pojêcia kraje niemieckojêzyczne,
 wskazanie na mapie krajów niemieckiego
obszaru jêzykowego,
 objaœnienie znaczenia przyimka „an”,
 przypomnienie odmiany rodzajnika w celow-
niku i bierniku,
 analiza przyk³adów podanych z zastosowa-
niem przyimka „an”.
Wprowadzamy ró¿ne formy pracy: pracê
indywidualn¹, w parach, z map¹, burzê mózgów,
porz¹dkowanie i uzupe³nianie zdañ i schematów.
Uczniowie podaj¹ nazwy krajów s¹siadu-
j¹cych z Niemcami i indywidualnie ilustruj¹ je
na planszy:
Odpowiadaj¹ na stawiane im pytania: An
welche Länder grenzt Deutschland im Süden,
im Osten, im Westen, im Norden? Zwracamy
przy tym uwagê na nazwy pañstw rodzaju ¿eñ-
skiego oraz te, wystêpuj¹ce w liczbie mnogiej.
Uczniowie wyró¿niaj¹ je, np. kolorem na swo-
ich planszach.
Teraz wyodrêbnimy na terenie Niemiec
kraje zwi¹zkowe wraz ze stolicami. Uczniowie
wypisuj¹ je, pracuj¹c w parach. Po czym wy-
szukuj¹ na mapie najwiêksze rzeki i po³o¿one
nad nimi miasta. Æwiczymy zdania z zastoso-
waniem przyimka „an” w po³¹czeniu z celow-
nikiem – uczniowie otrzymuj¹ kserokopie æwi-
czenia, wpisuj¹ przy kolejno odczytywanych
przez nauczyciela nazwach miast, nazwy rzek
stosuj¹c przyimek „an” w po³¹czeniu z celowni-
kiem. Na przyk³ad:
An welchem Fluss liegt ...................?
 Dresden                        der Main
 Köln                                 der Neckar
 Ulm                                    die Donau
 Stuttgart                                 der Rhein
 Bremen                                    die Saale
 Halle                                      die Weser
 Kassel                                   die Mosel
 Frankfurt (1)                       die Oder
 Frankfurt (2)                    die Elbe
 Trier                              die Fulda
Z podanych poni¿ej przyk³adów zdañ
prawdziwych i fa³szywych, uczniowie pracuj¹c
w parach eliminuj¹ zdania b³êdne i poprawia-
j¹ je.
Deutschland liegt in der Mitte Europas.
Es hat acht Nachbarländer.
Im Norden grenzt dieses Land an Luxemburg.
Im Osten grenzt das Land an Polen und die
Tschechische Republik.
Im Westen grenzt Deutschland an
Frankreich, Dänemark, Belgien, die
Niederlande.
Im Süden hat Deutschland drei
Nachbarländer: die Schweiz, Öster-
reich, die Tschechische Republik.
Zu den größten Städten gehören:
Berlin, Hamburg und Bremen.
Die Städte sind auch Bundes-
länder.
Deutschland hat insgesamt 16
Bundesländer.
Das größte Bundesland heiBt Niedersachsen
mit der Hauptstadt München.
Durch Deutschland fließen solche Flüsse wie:
der Rhein, der Main, die Donau, die Weser, die
Elbe, die Oder, die Fulda, die Spree, der Neckar,
die Saale.
Die Hauptstadt Deutschlands liegt an der
Spree.
Nastêpnie porz¹dkuj¹ zdania prawdziwe
w logiczn¹ ca³oœæ i g³oœno odczytuj¹ tekst. Pod-
sumowaniem pracy i aktywnoœci uczniów jest
nastêpuj¹ce æwiczenie:
Uzupe³nij podane zdania odpowiednimi
wyrazami, wykorzystuj¹c wiadomoœci zdobyte na
lekcji:
 Deutschland, die Schweiz und Österreich sind
............................................ Länder.
 Die Hauptstadt von Deutschland heiBt
........................................... .
 Im Osten grenzt Deutschland an ...........
............................ und............................
                                         Dänemark
                                                 \
                                             Norden
die Niederlande ~~                    \                   ~~ Polen
Belgien    ~~
Luxemburg ~~ Westen ~~ DEUTSCHLAND ~~ Osten
Frankreich ~~                              /                  ~~ die
           Süden                     Tschechische
            /       \                    Republik
                              die Schweiz    Österreich
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 Deutschland hat ................. Bundesländer .
 Das größte Bundesland ist ........................ .
 Die Hauptstadt von Niedersachsen ist ...........
................................... .
 Köln liegt ................................. .( Fluss )
Pod koniec lekcji uczniowie dokonuj¹ sa-
mooceny wpisuj¹c krzy¿yk przy odpowiedniej
buzi, by w ten sposób zaznaczyæ poziom opa-
nowanego przez siebie materia³u:
(listopad 2002)
Zbli¿aj¹ce siê Œwiêta Wielkanocne stwa-
rzaj¹ niew¹tpliwie niepowtarzaln¹ okazjê, by
poruszyæ, jak¿e bogat¹, ró¿norodn¹, a czasami
zaskakuj¹c¹ tematykê z nimi zwi¹zan¹, w³aœnie
na gruncie lekcji jêzyka obcego. Niniejsza praca
jest zaproszeniem do wêdrówki przez labirynt
kultury w³oskiej dla tych, którzy fascynuj¹ siê
jêzykiem w³oskim. Moim zamiarem jest zapre-
zentowanie praktycznych æwiczeñ, których ogni-
wem ³¹cz¹cym jest motyw Œwi¹t Wielkanocnych
przedstawionych w nieco innym œwietle ni¿ tego
dotychczas dokonywali autorzy podrêczników do
nauki jêzyka w³oskiego. Pragnê zaproponowaæ:
 æwiczenie bezpoœrednio zwi¹zane z lokaln¹ fe-
st¹ Segavecchia, która jest organizowana
w Wielkim Poœcie w jednym z miasteczek Emi-
lia Romagna – regionu pó³nocnych W³och –
i jej powi¹zanie ze œredniowieczn¹ legend¹,
 æwiczenie z wykorzystaniem wiadomoœci
o kontrowersyjnym rytuale kalabryjskich Vat-
tienti (biczowników) odbywaj¹cym siê w Wiel-
k¹ Sobotê,
 æwiczenie nawi¹zuj¹ce – przez dorobek ma-
larstwa i rzeŸby wybranych w³oskich mistrzów
(rzeŸba Micha³a Anio³a Pietà, obraz Andrea
Mantegna Martwy Chrystus) oraz przez ety-
mologiê s³owa ca³un turyñski – do  dominuj¹-




Szokuj¹cy wielkanocny rytua³ kalabryjskich biczowników okazj¹
do nauki jêzyka w³oskiego – aspekty realioznawcze na lekcji
jêzyka obcego
Æwiczenia te s¹ przeznaczone wy³¹cznie
dla w³adaj¹cych jêzykiem Petrarki na poziomie
co najmniej œrednio zaawansowanym. Jest to
spowodowane nie tylko stopniem trudnoœci,
zwi¹zanym z gramatyk¹ czy leksyk¹ poni¿szych
æwiczeñ. Dzieje siê tak przede wszystkim dlate-
go, i¿ by móc pod¹¿aæ szlakiem dot¹d nieek-
splorowanych kulturowych peregrynacji, ko-
niecznym jest najpierw poznanie tradycyjnego
smaku Œwi¹t Wielkanocnych we W³oszech. Od-
bywa siê to, co nie ulega w¹tpliwoœci i wydaje
siê oczywistym, na poziomie podstawowym.
Tytu³em przypomnienia, nadmieñmy
wiêc, ¿e g³ównymi symbolami w³oskiej Wielka-
nocy s¹ czekoladowe jaja, symbolizuj¹ce nowe
¿ycie oraz wyrób cukierniczy o nazwie colom-
ba. Przed Wielkanoc¹ pó³ki we w³oskich skle-
pach uginaj¹ siê od jaj, wykonanych z zazwy-
czaj gorzkiej i „niemi³osiernie” twardej czeko-
lady. Im wiêksze jajo, tym lepiej – czasami mo¿-
na zobaczyæ we w³oskim supermarkecie jaja
wielkoœci nawet...samochodu. Jaja s¹ zawsze
zapakowane w charakterystyczny sposób. Fo-
lia lub jakiœ inny materia³ w jaskrawych, wio-
sennych kolorach jest zwi¹zany na czubku jaja
i tworzy przezabawny barwny pióropusz. W³osi
nader chêtnie obdarowuj¹ siê wzajemnie cze-
koladowymi wielkanocnymi jajami. Wewn¹trz
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka w³oskiego w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków Obcych w Gliwicah.
122
czêsto znajduj¹ siê przeró¿ne prezenty: ma³e
pluszowe zabawki, bibeloty czy nawet telefo-
ny komórkowe. Na wielkanocnym stole nie
mo¿e oczywiœcie zabrakn¹æ dro¿d¿owego cia-
sta colomba z mnóstwem bakalii. Jego kszta³t
powinien przypominaæ go³¹bka (dos³ownie
colomba oznacza bowiem go³êbicê) z rozpo-
startymi skrzyd³ami – symbol niewinnoœci i po-
koju.
Festa di Segavecchia di
Forlimpopoli e il suo legame
alla Quaresima – Folclore
d'Italia
Lokalna impreza Segavecchia w Forlimpopoli i jej
powi¹zanie z Wielkim Postem – Folklor W³och
Poziom: co najmniej œrednio zaawansowany.
Cele jêzykowe: poszerzenie s³ownictwa, zrozu-
mienie ze s³uchu, elementy konwersacji.
Cele kulturowe: uœwiadomienie ucz¹cym bogac-
twa kulturowego Italii.
Rola nauczyciela: Nauczyciel przeczytawszy
w Appuntamento a...2) o Festa di Segavecchia,
opowiada o tym swoim uczniom. Opowiada
to w taki sposób, by nie pojawi³o siê zbyt
wiele nowych s³ów, co mog³oby poci¹gn¹æ
za sob¹ niekorzystne zjawisko demotywacji.
Jednak¿e s³ownictwo niezbêdne do zrozumie-
nia tekstu powinno zostaæ wyjaœnione – na
poziomie œrednio zaawansowanym warto siê
pokusiæ o parafrazê
Tanti anni fa c'era una volta una donna incinta
(cioè quella che aspettava il bimbo nascosto den-
tro la sua pancia). Lei, un bel giorno, durante la
Quaresima (cioè il periodo di quaranta giorni che
precede la Pasqua) ha osato mangiare un boccone
(= un pezzettino) di carne. Non è riuscita a resi-
stere alla tentazione. In quei tempi era severamente
proibito di consumare nemmeno un piccolo pezzo
di carne durante la Quaresima.
Che cosa è successo dopo ? Come pensate ? Qual-
cuno (non si sa chi) l'ha detto ai preti. In consegu-
enza , la chiesa ha condannato la donna a morte.
In che modo ? Il boia ha ucciso la donna in modo
molto crudele che ci fa venire i brividi di paura.
L'ha ammazzata tagliando il suo corpo con la sega.
Così racconta la leggenda connessa strettamente
(= legata) alla festa che ha luogo ogni anno du-
rante la Quaresima a Forlimpopoli, vicino a Forlì,
in Emilia Romagna (che è la regione dell'Italia set-
tentrionale con il capoluogo a Bologna).
Per ricordare quella storia, gli abitanti di Forlim-
popolì organizzano ogni anno la festa “Segavec-
chia“. Che cosa succede durante essa? Sul carro si
trova un pupazzo che deve assomigliare alla stre-
ga vecchia ( proprio per questo, la festa viene chia-
mata “Segavecchia“) Dietro il carro c'è la folla che
canta, salta e ballando segue il carro condotto alla
Piazza Principale del paese. Quando tutti arrivano
alla Piazza, il boia finge di tagliare il pupazzo con
la sega. In realtà, che cosa fa? Pensateci. Apre la
chiusura lampo e che cosa si vede? Ne “saltano”
i dolciumi: i cioccolatini, i dolci, le caramelle che
vengono distribuiti fra i bambini che attendono
quel momento con gran impazienza.
T³umaczenie: Wiele lat temu by³a sobie pewna
kobieta w ci¹¿y (tzn. taka która oczekuje dziecka
w swoim brzuchu). Pewnego dnia, podczas Wiel-
kiego Postu (czyli okresu 40 dni, który poprzedza
Wielkanoc) oœmieli³a siê zjeœæ kawa³ek miêsa. Nie
uda³o siê jej oprzeæ pokusie. W tamtych czasach
by³o surowo zabronionym spo¿ywanie nawet ma-
³ego kêsa miêsa w czasie Wielkiego Postu.
Co siê wydarzy³o potem? Jak myœlicie? Ktoœ (nie
wiadomo kto) powiedzia³ o tym ksiê¿om. Dlatego
Koœció³ skaza³ kobietê na œmieræ. W jaki sposób?
Kat uœmierci³ kobietê w sposób bardzo okrutny, któ-
ry wzbudza w nas dreszcze strachu. Zabi³ j¹ pi³¹, prze-
cinaj¹c jej cia³o na pó³ (wtedy te¿, niektórzy moi stu-
denci zadawali mi pytanie: poziomo czy pionowo).
Tak opowiada o tym legenda nierozerwalnie zwi¹-
zana z fest¹, która odbywa siê ka¿dego roku w cza-
sie Wielkiego Postu w Forlimpopoli, niedaleko
w Forlì, w regionie Emilia Romagna (który jest re-
gionem pó³nocnych W³och ze stolic¹ w Bolonii).
Mieszkañcy Forlimpopoli, by przypomnieæ tê hi-
storiê, organizuj¹ ka¿dego roku festê: Segavecchia.
Co siê wtedy dzieje? Na wozie znajduje siê kuk³a,
która musi byæ podobna do starej wiedŸmy (w³a-
œnie dlatego festa jest nazywana „Segavecchia”-
vecchia = stara).
Za wozem znajduje siê t³um, który œpiewa, skacze
i tañcz¹c pod¹¿a do Piazza Principale miasteczka.
Kiedy wszyscy przybywaj¹ do Piazza (= Placu), kat
udaje, ¿e przecina kuk³ê pi³¹. W rzeczywistoœci, co
robi ? Pomyœlcie. Otwiera zamek b³yskawiczny i co
2) Calmanti, Ch. i P. (2000), Appuntamento a... Folclore. Tradizioni. Storia. Gastronomia delle regioni italiane, Perugia: Guerra Edizioni, s. 84.
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widaæ ? „Wyskakuj¹” s³odycze: czekoladki, ciastka
i cukierki, które zostaj¹ rozdane dzieciom oczeku-
j¹cym z wielk¹ niecierpliwoœci¹ na ten moment.
Przebieg æwiczenia:
 Nauczyciel wyjaœnia nowe s³ówka – o ile to
mo¿liwe w jêzyku w³oskim – które pojawi¹
siê w tekœcie przez niego wypowiedzianym,
np. la sega = un oggetto fatto di legno e di
metallo che serve a tagliare per esempio un
albero oppure un tavolo in due.
 Nauczyciel opowiada – uczniowie sporz¹dza-
j¹ notatki .
 Nauczyciel w trakcie opowiadania, zadaje
cztery pytania (zosta³y one podkreœlone
w tekœcie przedstawionym powy¿ej. Pytania
s¹ kierowane do wszystkich – nauczyciel nie
wyznacza osoby.
 Uczniowie samodzielnie opowiadaj¹ tekst
przed chwil¹ us³yszany (np. ka¿dy uczeñ wy-
znaczony przez prowadz¹cego zajêcia mówi
jedno zdanie). Dla u³atwienia, nauczyciel
mo¿e na tablicy wypisaæ s³owa klucze zgod-
nie z kolejnoœci¹, z jak¹ siê pojawiaj¹ w opo-
wiadaniu:
1. donna incinta 2. la carne 3. la Quaresima 4.
la morte – la sega 5. Oggi – la festa 6. Il carro
e il pupazzo 7. Il boia e la chiusura lampo.
 Jako zadanie wieñcz¹ce lekcjê proponujê t³u-
maczenie zdañ z jêzyka polskiego na w³oski
dotycz¹cych opowieœci. W ten sposób zosta-
nie utrwalone s³ownictwo,
Komentarz: Wiemy, choæ nie wszyscy maj¹ od-
wagê to przyznaæ, ¿e teksty s³uchane z kasety
audio, wideo czy CD, czêsto nie s¹ zrozumia³e
dla uczniów ze wzglêdu na dobór leksyki, nie
zawsze dostosowany do umiejêtnoœci jêzyko-
wych samych ucz¹cych siê lub ze wzglêdu na
akustykê sali lub z innych wzglêdów technicz-
nych. Gdy nauczyciel, doskonale przecie¿ znaj¹-
cy mo¿liwoœci swoich podopiecznych, zada so-
bie trud pe³nienia funkcji native speakera oraz
odpowiednio zaadoptuje tekst, podaruje
uczniom wspania³y upominek – ca³kowite, stu-
procentowe zrozumienie tekstu mówionego,
us³yszanego w jêzyku obcym. Pamiêtajmy rów-
nie¿, ¿e nauczyciel w trakcie opowiadania ob-
serwuje niewerbalne reakcje swoich uczniów
i dlatego mo¿e natychmiast interweniowaæ (nie
jest to niestety zbyt mo¿liwe w przypadku kase-
ty), gdy pojawi siê choæby najmniejszy problem
ze zrozumieniem dowolnego fragmentu czy
nawet jednego wyrazu tekstu. Czasami mo¿na
wiêc zrezygnowaæ z kaset, zw³aszcza, gdy przed-
stawimy uczniom interesuj¹cy tekst, który mog¹
wykorzystaæ w przysz³oœci jako cicerone, czyli
przewodnik oprowadzaj¹cy turystów.
Rito dei Vattienti calabresi di
Nocera Terinese  prima del
Sabato Santo e la lezione
d'italiano
Rytua³ kalabryjskich biczowników w Nocera Te-
rinese odbywaj¹cy siê przed Wielk¹ Sobot¹ a lek-
cja jêzyka w³oskiego
Poziom: co najmniej œrednio zaawansowany.
Cele jêzykowe: poszerzenie s³ownictwa, zrozu-
mienie ze s³uchu, elementy konwersacji,
umiejêtnoœæ wyra¿enia w³asnej opinii.
Cele kulturowe: uœwiadomienie ucz¹cym bogac-
twa kulturowego Italii.
Rola nauczyciela: Podobna jak w poprzednim
æwiczeniu. Jedyna ró¿nica polega na tym, ¿e
do dyspozycji nauczyciela i ucz¹cych zostaj¹
przed³o¿one kolorowe zdjêcia z polskiej wersji
czasopisma Focus. Nauczyciel przeczytawszy
w Appuntamento a...3)  o Rito dei Vattienti,
opowiada o tym swoim uczniom:
SIGLE: I = Insegnante , S – studente oppure stu-
denti
I – In Calabria a Nocera Terinese c'è una festa
che mi sembra un po'crudele. Si svolge il saba-
to prima della Pasqua perché in un certo modo
si riferisce alla morte di Gesù Cristo.
In questa cittadina viene organizzata la proces-
sione a cui partecipa tanta gente. Fra questa fol-
la ci sono naturalmente i vattienti. Chi sono loro?
Come sono vestiti? Guardate la foto. Che cosa
hanno sulla testa?
S – Sulla testa hanno la corona che forse deve
assomigliare a quella di spine portata da Gesù
Cristo. Per quanto riguarda i loro vestiti , han-
3) Calmanti, Ch. i P. (2000), Appuntamento a... Folclore. Tradizioni. Storia. Gastronomia delle regioni italiane. Perugia: Guerra Edizioni, s. 191.
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no la maglietta e i pantaloncini di color nero.
Non si vedono le scarpe. I Vattienti sono scalzi.
I – Che cosa tengono in mano i Vattienti?
S – Tengono in mano una cosa con cui si feriscono
perché si vede tanto sangue sulle loro gambe.
I – È un tipo di flagello. Di chc e cosa è pieno,
come pensate, per rendere la sofferenza ancor
più grande?
S – Forse, è pieno di pezzi di....
I – È pienissimo di pezzi di vetro per aumentare
il dolore. Adesso guardate la foto seguente. È il
compagno del Vattiente. È legato con una cor-
da a lui. Si chiama Ecce Homo.
È in latino; significa “Ecco uomo“. A chi pensa-
te sentendo quelle parole?
S –  A Ponzio Pilato. Lui ha pronunciato quelle
parole guardando Cristo sanguinante con la co-
rona di spine sulla testa.
I – Come è vestito Ecce Homo?
S – (guardando la foto) – Non ha la maglietta.
Porta la corona sulle tempie. È scalzo come il
Vattiente. Attorno alla vita porta un pezzo di
tessuto di color rosso.
I – Che cosa tengono ancora in mano i Vattienti,
oltre al flagello? Portano un fiore, però, non lo
vediamo sulla foto.Quale fiore ci viene in men-
te quando pensiamo al dolore; alle spine?
S – La rosa.
I – Appunto! Che cosa fanno con la rosa? Pensateci.
Studenti oppure Insegnante – Il Vattiente si pic-
chia con un flagello e poi, prende la rosa e la
tuffa nel sangue delle sue ferite. Dopo di che,
con la rosa pienissima di sangue, dipinge di rosso
il petto nudo di Ecce Homo.Che cosa succede
dopo? Alcune persone che le seguono – versa-
no un po'di ...che cosa sulle ferite dei Vattienti?
Affinché i Vattienti soffrano di più e affinché le
loro ferite non rimarginino troppo presto, la
gente versa.......
S – Dell'acqua ossigenata? Dell'acido? Dell'acqua
marina? Del sale? Dell'aceto? Dello spirito? Del
vino?
I – Ecco! Ci siamo! La gente apre le bottiglie e
versa il vino sulle ferite dei Vattienti. Così le stra-
de con le macchie di sangue rimangono nella
memoria di tutti a lungo.
T³umaczenie: Skróty: N – Nauczyciel, S – Student
lub Studenci / Uczniowie
N – W Kalabrii w Nocera Terinese ma miejsce im-
preza, która wydaje mi siê okrutn¹. Odbywa siê
w sobotê przed Wielkanoc¹ dlatego, ¿e w pewien
sposób odwo³uje siê do œmierci Chrystusa. W tym
miasteczku jest organizowana procesja, w której
uczestniczy wielu ludzi. W tym t³umie s¹ oczywi-
œcie biczownicy. Kim oni s¹? Jak s¹ ubrani? Spójrz-
cie na zdjêcie. Co maj¹ na g³owie?
S – Na g³owie maj¹ koronê, która, byæ mo¿e, ma
przypominaæ cierniow¹ koronê Jezusa Chrystu-
sa. Jeœli chodzi o ich ubrania, maj¹ koszulkê
i krótkie spodenki w czarnym kolorze.Nie wi-
dzaæ ich butów. biczownicy s¹ bosi.
N – Co Biczownicy trzymaj¹ w rêce?
S – Trzymaj¹ w rêce pewn¹ rzecz, za pomoc¹ któ-
rej siê rani¹ dlatego, ¿e widzi siê mnóstwo krwi
na ich nogach.
N – To rodzaj bicza. Czego on jest pe³en, jak my-
œlicie, by uczyniæ cierpienie jeszcze wiêkszym?
S – Byæ mo¿e jest pe³en kawa³ków....
N – Jest pe³en od³amków szk³a, by zwiêkszyæ ból.
Teraz popatrzcie na nastêpne zdjêcie. To jest
towarzysz biczownika. Jest przywi¹zany do nie-
go sznurem. Nazywa siê Ecce Homo. To po ³a-
cinie oznacza „Oto cz³owiek”. O kim myœlicie
s³ysz¹c te s³owa?
S – O Poncjuszu Pi³acie. On wypowiedzia³ te s³o-
wa patrz¹c na krwiawi¹cego Chrystusa z koro-
n¹ cierniow¹ na g³owie.
N – Jak jest ubrany Ecce Homo?
S – (patrz¹c na zdjêcie) On nie ma koszulki. Nosi
koronê na skroniach. Jest bosy tak jak biczow-
nik. Wokó³ talii nosi p³achtê materia³u w czer-
wonym kolorze.
N – Co trzymaj¹ w rêce biczownicy, oprócz bicza?
Nios¹ kwiat, jednak¿e nie widzimy go na zdjê-
ciu. Jaki kwiat przychodzi nam do g³owy, kiedy
myœlimy o bólu, o cierniach?
S – Ró¿a.
N – W³aœnie! Co robi¹ z ró¿¹? Pomyœlcie.
S lub N – Biczownik uderza siê biczem, a na-
stêpnie bierze ró¿ê i zanurza j¹ w krwi w³asnych
ran. Po czym, ró¿¹ pe³n¹ krwi maluje na czer-
wono nagi tors Ecce Hom. Co siê dzieje potem?
Niektóre osoby pod¹¿aj¹ za nimi – wlewaj¹ tro-
chê ....co wlewaj¹ na rany biczowników, aby
cierpieli bardziej i aby ich rany nie zabliŸni³y siê
zbyt szybko?
S – Wodê utlenion¹? Kwas? Morsk¹ wodê? Sól?
Ocet? Spirytus? Wino?
N – W³aœnie! Ludzie otwieraj¹ butelki i wlewaj¹
wino na rany biczowników i w ten sposób, uli-
ce pe³ne plam krwi zostaj¹ na d³ugo w pamiêci
wszystkich.
Przebieg æwiczenia:
  Nauczyciel zanim przyst¹pi do opowiadania
o rytuale biczowników, wprowadzi nowe s³o-
wa oczywiœcie w jêzyku w³oskim. Np. Come
si dice nel dialetto una persona che si flagella
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da sola, si picchia da sola.Prende un bastone
o meglio ancora, una frusta e si colpisce, si
batte affinché Dio assolva i suoi peccati.
Studenci nie znaj¹ s³owa w jêzyku w³oskim,
ale z pewnoœci¹ na podstawie definicji od-
gadn¹, ¿e chodzi o biczownika. Wtedy, pro-
wadz¹cy zajêcia mo¿e na tablicy napisaæ:
il v __ ___ ___ ___ __ ___ ____ e
Zadaniem studentów jest podawanie samo-
g³osek i spó³g³osek. Jeœli któraœ z nich nale¿y
do wyrazu: il vattiente = biczownik, nauczy-
ciel uzupe³nia kreseczki odpowiednimi lite-
rami. W przeciwnym razie, tak jak proponu-
je F. Weiss w Jeux communicatifs”, gdy dana
litera podana przez studenta nie istnieje, na-
uczyciel stopniowo „buduje” na tablicy szu-
bienicê – patibolo. Dziêki temu æwiczeniu
uczniowie szybciej zapamiêtaj¹ nowe s³owo,
gdy¿ przypatruj¹ siê mu przez d³u¿sz¹ chwi-
lê, gdy jest zapisywane na tablicy.
  Nauczyciel opowiada – uczniowie sporz¹dza-
j¹ notatki.
 Nauczyciel w trakcie opowiadania zadaje
pytania. Pytania s¹ kierowane do wszystkich
– nauczyciel nie wyznacza osoby.
 Uczniowie samodzielnie opowiadaj¹ tekst
przed chwil¹ us³yszany. Dla u³atwienia na-
uczyciel mo¿e na tablicy wypisaæ s³owa klu-
cze zgodnie z kolejnoœci¹ z jak¹ siê pojawia-
j¹ w opowiadaniu: 1. processione 2. Vattien-
te e il flagello 3 . Il Vattiente e la rosa 4. Il suo
compagno – Ecce Homo 5. Vino e le ferite.
 Jako zadanie finalne proponujê t³umaczenie
zdañ z jêzyka polskiego na w³oski:
 W Nocera Terinese (w Calabrii) jest organizo-
wana procesja, w której bierze udzia³ mnóstwo
ludzi – A Nocera Terinese (in Calabria) viene or-
ganizzata la processione alla quale / a cui par-
tecipa / prende parte tanta / molta gente.
 Pokutnicy biczuj¹ siê by, Bóg odpuœci³ im grze-
chy – I Vattienti si flagellano affinché Dio gli
assolva i peccati.
 S¹ bosi a na skroniach, tak jak Chrystus przed
ukrzy¿owaniem, nosz¹ koronê cierniow¹. S¹
ubrani na czarno – Sono scalzi, sulle tempie, come
Gesù Cristo prima della crocifissione, portano la
corona di spine. Sono vestiti di nero.
 Trzymaj¹ w rêce bicz i ró¿ê. Bicz jest pe³en ka-
wa³ków szk³a – Tengono in mano il flagello / la
frusta e la rosa. Il flagello è pieno di pezzi di
vetro.
 Ich towarzysz, który nazywa siê ECCE HOMO,
ma nagi tors i jest ubrany na czerwono, aby
przypomnieæ krwiaw¹cego Chrystusa – Il loro
compagno, che si chiama Ecce Homo, ha il tor-
so nudo ed è vestito di rosso per ricordare il
Cristo sanguinante.
 Biczownik bije siê a nastêpnie zanurza ró¿ê
w krwi w³asnych ran, by zabarwiæ na czerwono
nagi tors swojego towarzysza, z którym jest
zwi¹zany sznurem – Il Vattiente si picchia e poi
tuffa la rosa nel sangue delle proprie ferite per
tingere di rosso il petto nudo del suo compa-
gno con cui / con il quale è legato con la corda.
  A ludzie na rany biczowników wlewaj¹ wino,
aby ci cierpieli jeszcze bardziej – E la gente ver-
sa del vino sulle ferite dei Vattienti affinché sof-
frano ancor di più.
 I w ten sposób, na d³ugo na ulicach pozostaj¹
plamy krwi i zapach wina – In questo modo /
così, sulle strade / per le strade rimangono a lun-
go le macchie di sangue e l«odore del vino.
Œwiêta Wielkiej Nocy w wymiarze chrze-
œcijañskim kojarz¹ siê nam, bez w¹tpienia, z mê-
czeñsk¹ œmierci¹ Chrystusa, która sta³a siê inspi-
racj¹ dla rzeszy artystów. Dziêki nim mo¿emy
dzisiaj „delektowaæ siê” wysublimowanym es-
tetycznie piêknem ich wyrafinowanych dzie³. Na
nastêpnej lekcji jêzyka w³oskiego uchylmy drzwi
od Bazyliki Œwiêtego Piotra w Watykanie, gdzie
nie oprzemy siê zniewalaj¹cej sw¹ sugestywn¹
si³¹ rzeŸbie Pietà, która wysz³a spod d³uta sa-
mego Michelangelo Buonarroti. Natomiast
w mediolañskiej Galerii Malarstwa di Brera wzru-
szy nas cierpienie osób, op³akuj¹cych œmieræ
Chrystusa, utrwalone przez Andrea Mantegna
na p³ótnie Martwy Chrystus. I wreszcie, zaintry-
guje nas tajemnica etymologii s³owa il Sudario
di Cristo, czyli wci¹¿ wywo³uj¹cego wiele spo-
rów ca³unu turyñskiego.
Perché Pietà  –  la scultura di
Michelangelo Buonarroti ci fa
pensare alla Pasqua?
Dlaczego Pietà – rzeŸba Michelangelo Buonarroti
(Micha³a Anio³a) przywodzi nam na myœl Œwiêta
Wielkanocne?
Poziom i cele: tak jak w poprzednich æwicze-
niach.
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Czas: jeœli bez ostatniego æwiczenia – oko³o 15
minut.
Przebieg æwiczenia: Nauczyciel pokazuje studen-
tom zdjêcie przedstawiaj¹ce Pietà Michelan-
gelo Buonarroti – jeœli ktoœ nie dysponuje
zdjêciem, mo¿e je bez problemu zdobyæ z In-
ternetu. Zadanie studentów polega na jego
opisaniu.
I: Che cosa è la „Pietà”? È un quadro? Verooo ???
S: No! È una scultura di Michelangelo Buonarroti
(warto zwróciæ uwagê na nietypow¹ ortografiê
nazwiska Buonarroti – una “t“).
I: Chi vediamo? Chi sono protagonisti della scul-
tura?
S: Madonna con Gesu` Cristo.
I: Perché quella scultura ci fa pensare alla Pasqua?
S: Vediamo Cristo dopo la morte, come sappia-
mo, Lui è morto proprio allora.
I: Vediamo Cristo dopo la crocifissione (z pewno-
œci¹ bêdzie to nowe s³owo dla ucz¹cych dlate-
go warto jest zapisaæ na tablicy, jak równie¿ cza-
sownik crocifiggere i participio passato: crocifis-
so – którego formê studenci na poziomie œred-
nio zaawansowanym s¹ w stanie sami odgad-
n¹æ). Che cosa fa Madonna?
S: Madonna tiene il suo figlio morto, Gesu`, nelle
sue braccia e sulle sue ginocchia.
I: Come si sente Maria? Lo potete immaginare?
T³umaczenie:
N: Czym jest „Pietà”? To jest obraz??? Tak???
S: Nie! To jest rzeŸba Micha³a Anio³a.
N: Kogo widzimy? Kim s¹ bohaterowie tej rzeŸby?
S: Madonna z Jezusem.
N: Dlaczego ta rzeŸba kojarzy siê nam z Wielkanoc¹?
S: Widzimy Chrystusa po œmierci. Jak wiemy, w³a-
œnie wtedy umar³.
N: Widzimy Chrystusa po ukrzy¿owaniu. Co robi
Matka Boska?
S: Madonna trzyma w swoich ramionach i na swo-
ich kolanach swojego zmar³ego syna – Jezusa.
N: Jak siê czuje Madonna? Czy mo¿ecie to sobie
wyobraziæ?
Dodatkowo – jest to oczywiœcie uzale¿-
nione od poziomu jêzykowego studentów i cza-
su, jaki mo¿emy przeznaczyæ na æwiczenie –
mo¿na siê pokusiæ o sk³onienie ucz¹cych siê o pi-
semne wyra¿enie w formie zadania domowego
ich interpretacji dotycz¹cej s³owa Pietà – ozna-
cza mi³osierdzie czy litoœæ? – gdy¿ jak wiadomo
Pietà ma w³aœnie te dwa znaczenia.
Cristo morto di Andrea
Mantegna e il suo nesso alla
Pasqua
Martwy Chrystus Andrea Mantegna i jego zwi¹-
zek z Wielkanoc¹
Poziom i cele: jak w poprzednich æwiczeniach.
Czas: jeœli bez pierwszego æwiczenia – oko³o 15
minut.
Przebieg æwiczenia: Nauczyciel pokazuje studen-
tom zdjêcie przedstawiaj¹ce Cristo morto
Andrea Mantegna. Zadanie studentów po-
lega na opisaniu zdjêcia. Jednak¿e, jeœli czas
pozwoli mo¿na pokazaæ zdjêcie, a zadaniem
studentów bêdzie u³o¿enie w jêzyku w³o-
skim tytu³u do obrazu Andrea Mantegna.
Mo¿na te¿ zleciæ to æwiczenie studentom /
uczniom jako zadanie domowe, wtedy jed-
nak trzeba uwa¿aæ, by opisuj¹c zdjêcie nie
u¿ywali tytu³u obrazu Cristo Morto. PóŸniej
nast¹pi interesuj¹ca konfrontacja prawdzi-
wego tytu³u z propozycjami studentów.
I: Oggi vorrei farVi vedere la foto che presenta
Cristo morto di Andrea Mantegna. Che cosa è?
È una scultura??? Dove la possiamo ammirare?
S: Non è una scultura. È un quadro. Non sappia-
mo dove lo possiamo ammirare.
I: Il quadro di Andrea Mantegna si trova nella pi-
nacoteca di Brera a Milano. Perché quel quadro
ci fa pensare alla Pasqua?
S: Vediamo Cristo morto; vediamo le spoglie di
Cristo.
I: Descrivete quel quadro, per cortesia. Descrive-
te Cristo. Chi sta accanto a lui? Come si com-
portano quelle persone?
S: La prima cosa che ci colpisce sono i piedi di Cri-
sto con le ben visibili ferite dopo la crocifissio-
ne. Cristo è in una specie di letto. Vediamo il
suo petto nudo, i capelli abbastanza lunghi e la
barba.
I: E le altre persone che vedete?
S: A sinistra si vedono le due persone. Sono le don-
ne. Stanno piangendo.
T³umaczenie:
N: Dzisiaj chcia³abym wam pokazaæ zdjêcie, które
przedstawia Martwego Chrystusa Andrea Man-
tegna. Co to jest? Czy to jest rzeŸba? Gdzie j¹
mo¿emy podziwiaæ?
S: To nie jest rzeŸba. To jest obraz. Nie wiemy, gdzie
go mo¿emy podziwiaæ.
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N: Obraz Andrea Mantegna znajduje siê w pina-
coteca (galeria malarstwa) di Brera w Mediola-
nie. Dlaczego ten obraz kojarzy siê nam z Wiel-
kanoc¹?
S: Widzimy martwego Chrystua, widzimy jego
zw³oki.
N: Opiszcie proszê ten obraz. Opiszcie Chrystusa.
Kto stoi obok niego? Jak siê zachowuj¹ te oso-
by?
S: Pierwsz¹ rzecz¹, która nas uderza s¹ stopy Chry-
stusa z widocznymi ranami po ukrzy¿owaniu.
Chrystus jest w czymœ w rodzaju ³ó¿ka. Widzi-
my jego nagi tors, doœæ d³ugie w³osy i brodê.
N: A co z innymi osobami, które widzicie?
S: Po lewej widaæ dwie osoby. S¹ to kobiety, które
p³acz¹.
Il Sudario di Gesù Cristo e la
lezione d'italiano prima di
Pasqua
Ca³un Turyñski a przedwielkanocna lekcja jêzy-
ka w³oskiego
Poziom i cele: jak w poprzednich æwiczeniach.
Czas: oko³o 10-15 minut.
Przebieg æwiczenia: Insegnante: Siccome si avvi-
cina la Pasqua, vorrei oggi parlarVi di una
cosa legata alla morte di Gesu` Cristo. Quindi,
nel Duomo di Torino in Italia si trova la Santa
Sindone. Che cosa è? È un pezzo di tessuto /
di stoffa con il quale era coperto Gesu` Cristo
dopo la crocifissione.
Come è chiamato altrimenti e perché?
Insegnante: Se non lo sapete, potete provare ad
indovinare. Vi scrivo la prima e quell'ultima let-
tera alla lavagna:  il S __ __ __ __ __ o 
Studenci / uczniowie graj¹ w szubienicê.
Adesso – continua l'insegnante – mettiamo in luce
l'etimologia. Prima, troviamo l'etimo nella
parola: “il Sudario“ (l'etimo = la parola da cui
deriva il vocabolo il “Sudario“) e poi riflettia-
mo perché proviene appunto da quel vocabo-
lo. Proviamoci.
Studenti: Il Sudario viene dal sostantivo: “il su-
dore“ oppure dal verbo “sudare“.
Insegnante: Perché proprio da quella parola?
Studenti: Cristo dopo la crocifissione era pieno di
sudore e grazie a questo, oggi vediamo su quel
tessuto le tracce della sua faccia e del suo corpo.
T³umaczenie:
N: Poniewa¿ zbli¿aj¹ siê Œwiêta Wielkanocne, chcia-
³abym Wam dzisiaj opowiedzieæ o pewnej rze-
czy zwi¹zanej ze œmierci¹ Chrystusa. Otó¿ w Ka-
tedrze w Turynie znajduje siê la Santa Sindone
(Ca³un Turyñski). Co to jest? To jest p³achta ma-
teria³u, któr¹ by³ przykryty Jezus Chrystus
po ukrzy¿owaniu. Jak jest to nazywane jeszcze
inaczej? I dlaczego w³aœnie tak?
N: Jeœli nie wiecie, mo¿ecie spróbowaæ odgadn¹æ.
Napiszê pierwsz¹ i ostatni¹ literê na tablicy:  il
S __ __ __ __ __ o . Teraz – kontynuuje nauczy-
ciel – wyjaœnijmy etymologiê s³owa: il Sudario.
Najpierw znajdŸmy Ÿród³os³ów a potem zasta-
nówmy siê, dlaczego pochodzi w³aœnie od tego
s³owa. Spróbujmy.
S: Pochodzi od rzeczownika il sudore (zak³adam,
¿e na poziomie œrednio zaawansowanym wie-
dz¹, co oznacza to s³owo, jeœli ktoœ nie wie, mo¿e
okazaæ siê pomocnym wyjaœnienie po w³osku
s³owa: pot albo od czasownika sudarsi (pociæ siê).
N: Dlaczego w³aœnie od tego s³owa?
S: Chrystus po ukrzy¿owaniu by³ pe³en potu i dziê-
ki temu, widzimy na tym materiale œlady jego
twarzy i cia³a.
Konkluzja
W³oska Wielkanoc to nie tylko dro¿d¿owa
colomba z bakaliami. To równie¿ folklor. Niejed-
nokrotnie szokuj¹cy i zaskakuj¹cy. Nie ulega w¹t-
pliwoœci, ¿e mo¿e wzbudziæ wiele kontrowersji
równie¿ na lekcji, o czym mia³am okazjê siê ju¿
nieraz przekonaæ opowiadaj¹c o rytuale kalabryj-
skich biczowników odbywaj¹cym siê w Po³udnio-
wych W³oszech. Dziêki niemu, lekcja nabra³a ru-
mieñców, gdy¿ ucz¹cy nie pozostali obojêtni na
to, co us³yszeli. Koniecznie chcieli wyraziæ w³asne
opinie o Rito dei Vattienti.
W³oska Wielkanoc to nie tylko czekolado-
we jaja, tak lubiane zw³aszcza przez dzieci. Od-
najdujemy jej jak¿e interesuj¹ce œlady równie¿
w artystycznej spuœciŸnie w³oskich malarzy
i rzeŸbiarzy. Tych dzie³ jest bardzo du¿o – wy-
starczy choæby zajrzeæ do mediolañskiego Con-
vento di Santa Maria delle Grazie i spojrzeæ na
„najsmutniejszy obraz œwiata”, jak powiedzia³
Aldous Huxley, czyli na Ostatni¹ Wieczerzê Le-
onardo da Vinci. Zamys³em niniejszej pracy by³o
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ukazanie Œwi¹t Wielkanocnych widzianych z nie-
co innej perspektywy ni¿ tej, do której przywy-
kli ju¿ ucz¹cy siê jêzyka w³oskiego od pewnego
czasu. By³a to wiêc Wielkanoc na tle jak¿e od-
miennego od naszego rodzimego folkloru
W³och. Kontemplowaliœmy równie¿ Wielkanoc
spostrzegan¹ oczyma konesera w³oskiej sztuki.
A wszystko to dzia³o siê w zwyk³ej ³awie
szkolnej, podczas jednej z wielu lekcji jêzyka
w³oskiego...
Jedn¹ z wa¿niejszych cech nowej zrefor-
mowanej szko³y jest nauczanie zintegrowane,
ukazuj¹ce uczniom œwiat ca³oœciowo a nie przez
fragmentaryczn¹ wiedzê przedmiotow¹ oraz ta-
kie nauczanie, które lepiej przygotuje uczniów
do funkcjonowania w zjednoczonej Europie
i wspó³czesnym œwiecie. Jednak¿e w polskiej
szkole nadal istnieje specjalizacja i izolacja po-
szczególnych dziedzin wiedzy. Zamiast naucza-
nia zintegrowanego uczeñ spotyka siê z nauczy-
cielami-specjalistami ró¿nych przedmiotów, któ-
rzy w dodatku nie w pe³ni ze sob¹ wspó³pracu-
j¹ nad tworzeniem szkolnych planów naucza-
nia. Na wy¿szych etapach nauczania integracja
miêdzyprzedmiotowa jest wprowadzana najczê-
œciej jako innowacja pedagogiczna realizowana
na poziomie szko³y.
Pomimo znacznych zmian, jakie zasz³y
w polskim systemie edukacji, integracja miêdzy-
przedmiotowa pozostaje nadal zagadnieniem
pionierskim. Tematyka interdyscyplinarna jest
rzadko podejmowana w kszta³ceniu i  doskona-
leniu nauczycieli. Jak zaœ wynika z badañ opinii
i potrzeb doradców metodycznych, przeprowa-
dzonych przez Agencjê Badañ Marketingowych
i Spo³ecznych ARC, warsztaty miêdzyprzedmio-
towe s¹ t¹ form¹ doskonalenia zawodowego,
na któr¹ jest najmniejsze zapotrzebowanie.
A przecie¿ holistyczna edukacja jest priorytetem,
w którym „nauczyciel powinien d¹¿yæ do wszech-
stronnego rozwoju ucznia jako nadrzêdnego celu
pracy edukacyjnej. Edukacja szkolna polega na
harmonijnej realizacji przez nauczycieli zadañ
w zakresie nauczania, kszta³cenia umiejêtnoœci
i wychowania”2). Nauczyciel, maj¹c na uwadze
rozwój ucznia, powinien wspó³dzia³aæ na rzecz
tworzenia w œwiadomoœci uczniów zintegrowa-
nego systemu wiedzy, umiejêtnoœci i postaw.
Potrzeba nauczania zintegrowanego wy-
nika z koniecznoœci dostosowania nauczania do
zmieniaj¹cego siê œwiata oraz do potrzeb m³o-
dzie¿y. Postulat nauczania zintegrowanego wy-
nika bezpoœrednio z badañ takich nauk, jak pe-
dagogika, psychologia rozwojowa dzieci
i m³odzie¿y oraz psychologia uczenia siê. Pro-
ces wychowania i uczenia siê, aby by³ skutecz-
ny, musi byæ zintegrowany. O ile na ni¿szych
szczeblach edukacji nauczanie zintegrowane jest
proste, na wy¿szych szczeblach jest zjawiskiem
bardziej z³o¿onym. W cyklu nauczania przed-
miotowego obejmuje bowiem ³¹czenie bliskich
sobie treœci zarówno w obrêbie pojedynczego
przedmiotu, jak i w grupie przedmiotów po-
krewnych. Mamy wówczas do czynienia z we-
El¿bieta Grygalewicz1)
Warszawa
Czy jest mo¿liwa integracja nauczania jêzyka obcego
z przedmiotami zawodowymi?
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ nr 35 w Warszawie.
2) M. Sielatycki (1999), Integracja miêdzyprzedmiotowa, Warszawa: CODN.
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wym integrowaniem wiedzy w nauczaniu szkol-
nym. Integrowanie pokrewnych treœci w obrê-
bie jednego przedmiotu mo¿e odbywaæ siê nie
tylko podczas syntetyzowania i powtarzania
materia³u, ale tak¿e w toku jego prezentacji
i wdra¿ania. Integracja miêdzyprzedmiotowa za-
le¿y w du¿ym stopniu od nauczyciela – jako or-
ganizatora dydaktycznego – i wymaga od niego
znacznie wiêcej inwencji i samodzielnoœci.
Oprócz znajomoœci wiedzy przedmiotowej i to
we wszystkich jej aspektach (treœciowym, sub-
stantywnym, syntaktycznym i „przekonanio-
wym”), zdolnoœci do jej psychologizowania
z punktu widzenia nieustannie diagnozowanych
potrzeb edukacyjnych ucznia, wa¿na jest umie-
jêtnoœæ synchronizowania treœci z ró¿nych dys-
cyplin naukowych. A wiadomo, ¿e treœci z inne-
go przedmiotu wprowadzane do lekcji zawsze
daj¹ przyrost wiedzy i umiejêtnoœci.
Nauczanie zintegrowane powinni wdra-
¿aæ nauczyciele do tego przygotowani, którzy
posiadaj¹ kwalifikacje z co najmniej dwóch
przedmiotów. Nauczyciel wieloprzedmiotowy to
osoba, której specyficzne kompetencje dotycz¹
nie encyklopedycznej wiedzy (choæ nie  nale¿y
jej ignorowaæ), lecz aran¿owania sytuacji edu-
kacyjnych, daj¹cych uczniom doœwiadczenie,
wiedzê i nade wszystko umiejêtnoœci bliskie ¿y-
ciu „z wielu przedmiotów jednoczeœnie”. Takich
nauczycieli jest niewielu, poniewa¿ ci¹gle do-
minuje u nas kszta³cenie w¹sko wyspecjalizowa-
nych ekspertów. Nale¿y tak¿e podkreœliæ, ¿e  na-
uczanie kompleksowe wymaga czasami z³ama-
nia rutynowych nawyków dzia³añ nauczyciela w
wielu zakresach – mentalnym, programowym,
organizacyjnym – co nie dla wszystkich jest do
przezwyciê¿enia.
Do osi¹gniêcia trwa³ego efektu edukacyj-
nego – czyli zwiêkszenia wiedzy i rozumienia –
nie wystarczy podanie informacji. Nale¿y j¹ jesz-
cze umieœciæ w ca³oœciowo (kognitywnie, spo-
³ecznie, emocjonalnie) zrozumia³ym kontekœcie,
gdy¿ cz³owiek jako jednostka psychologiczna po-
znaje œwiat w procesie dynamicznej interakcji z
otoczeniem: zbiera informacje, zapamiêtuje je,
przetwarza na kategorie dla siebie najodpowied-
niejsze, integruje z wiedz¹ ju¿ posiadan¹, a¿
wreszcie rozumie je na tyle, i¿ potrafi wykorzy-
staæ w samodzielnym dzia³aniu.
Miêdzyprzedmiotowa integracja w szko-
le zawodowej zaspokaja nie tylko potrzeby
uczniów, ale równie¿ w pe³ni realizuje oczeki-
wania spo³eczne – dobre przygotowanie do pra-
cy oraz do ¿ycia w ustawicznie zmieniaj¹cych
siê warunkach. Liczne przedmioty zawodowe s¹
bogatym Ÿród³em wielu tematów i zagadnieñ,
które w naturalny sposób mog¹ byæ wykorzy-
stane podczas lekcji jêzykowej lub odwrotnie,
jêzyk obcy mo¿na wprowadziæ do lekcji przed-
miotu zawodowego, w czasie której mo¿na go
stosowaæ w naturalnym kontekœcie i sytuacji.
W nauczaniu jêzyka obcego najbardziej
efektywne jest ³¹czenie wiêkszych holistycznych
komponentów (np. funkcji lub tematów) z ma-
³ymi segmentami, takimi jak s³ownictwo czy gra-
matyka. Jednak¿e nale¿y pamiêtaæ o roli, jak¹
spe³nia koordynowanie ró¿nych kategorii jêzy-
ka w programie nauczania. Wszystkie umiejêt-
noœci jêzykowe powinny byæ æwiczone w spo-
sób zintegrowany w ró¿nych aktywnoœciach
i zawsze powi¹zane z sytuacj¹/kontekstem. Jest
to bardziej efektywny sposób nauczania, gdy¿
w³¹cza naturaln¹ interakcjê w specyficznej sy-
tuacji. Naturalny kontekst z punktu widzenia
metodyki pomagaj¹ kreowaæ materia³y auten-
tyczne, które nale¿y wykorzystaæ podczas lek-
cji jak najwczeœniej, uwzglêdniaj¹c wiek, po-
ziom intelektualny uczniów, potrzeby, zainte-
resowania i oczekiwania. Ró¿norodnoœæ mate-
ria³ów autentycznych w jêzyku obcym ³atwo
dostêpnych na rynku odgrywa niebagateln¹
rolê w procesie nauczania. Prawid³owo wyko-
rzystane autentyczne materia³y czyni¹ lekcjê
bardziej interesuj¹c¹, kreuj¹ rzeczywist¹ sytu-
acjê, motywuj¹ uczniów do wykonywania ró¿-
norodnych aktywnoœci i zadañ, pozwalaj¹ zdo-
bywaæ wiedzê zawodow¹ i doskonaliæ umie-
jêtnoœci jêzykowe.
Globalizacja, postêp techniczny, krótsze
cykle produkcyjne oraz nowe formy organizacji
pracy wp³ywaj¹ na dobór, zakres i sposób reali-
zacji treœci kszta³cenia zawodowego. Reforma
systemu edukacji da³a podstawy do tworzenia
zintegrowanego systemu kszta³cenia zawodowe-
go, nawi¹zuj¹cego do standardów Unii Europej-
skiej i umo¿liwiaj¹cego nabywanie i potwierdza-
nie kwalifikacji zawodowych na jednakowych za-
sadach w systemie szkolnym i pozaszkolnym. Za-
pewnia to zwiêkszenie mobilnoœci zawodowej
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oraz powi¹zanie systemu kszta³cenia zawodo-
wego z rynkiem pracy. Szko³a œrednia zawodo-
wa umo¿liwia w ramach profilu nabywanie ró¿-
nych kwalifikacji (kompetencji) zawodowych
oraz przywi¹zuje du¿¹ wagê do kszta³cenia ogól-
nego. Wa¿n¹ rolê odgrywaj¹ w niej tak¿e umie-
jêtnoœci ponaddyscyplinarne – w tym jêzyki
obce.
Maj¹c na uwadze fakt, ¿e przysz³y absol-
went szko³y œredniej zawodowej powinien po-
siadaæ nie tylko wykszta³cenie zawodowe, lecz
równie¿ ogólne – w tym znajomoœæ jêzyków ob-
cych coraz bardziej niezbêdnych w kontaktach
miêdzynarodowych – poszukiwa³am w swojej
dotychczasowej pracy sposobów interdyscypli-
narnego powi¹zania tych dziedzin i dosz³am do
wniosku, ¿e integracja nauczania jêzyka obcego
z przedmiotami zawodowymi jest mo¿liwa3).
W tym celu podjê³am próbê po³¹czenia
tych przedmiotów i wprowadzi³am koncepcjê
prowadzenia zajêæ z przedmiotu zawodowego,
które ³¹czy siê z nauczaniem jêzyka obcego od
poziomu œredniego-ni¿szego (pre-intermediate),
w której lekcja z przedmiotu zawodowego jest
prowadzona w jêzyku polskim oraz angielskim.
W czasie ka¿dej lekcji do materia³u z zakresu
przedmiotu zawodowego zostaje wbudowana
okreœlona partia specjalistycznego materia³u
leksykalnego bezpoœrednio dotycz¹ca okreœlo-
nego tematu i po³¹czona z wykorzystaniem wie-
dzy, któr¹ uczniowie ju¿ posiadaj¹ z zakresu
jêzyka angielskiego ogólnego. Lekcja zachowuje
strukturê i charakter lekcji przedmiotu zawo-
dowego, lecz posiada tak¿e elementy jêzyko-
we podane w odpowiedniej proporcji, stop-
niowo wzbogacaj¹ce znajomoœæ s³ownictwa
specjalistycznego, umo¿liwiaj¹ce zastosowanie
struktur zdaniowych i gramatycznych oraz stwa-
rzaj¹ce naturalny kontekst do u¿ycia profesjo-
nalnych wyra¿eñ, doskonal¹c sprawnoœci mó-
wienia, pisania, s³uchania i czytania. Ucznio-
wie odnosz¹ dwojak¹ korzyœæ. Po pierwsze
wzbogacaj¹ wiedzê zawodow¹, a po drugie
zdobywaj¹ dodatkow¹ wiedzê jêzykow¹, ade-
kwatn¹ do tematyki lekcji, pomocn¹ w dalszym
kursie jêzyka.
Ten sposób pracy, chocia¿ pocz¹tkowo
wydawa³ siê nieco obcy dla grupy, z któr¹ go
podjê³am, okaza³ siê bardzo skuteczny. Ucznio-
wie, którzy zwykle w trudnym dla nich okresie
dorastania staraj¹ siê manifestowaæ wszelk¹ nie-
chêæ do wszystkiego, co jest obowi¹zkiem – w
tym szko³ê – s¹ bardzo aktywni i zaanga¿owani
podczas lekcji, chc¹c zdobyæ zarówno wiedzê
z przedmiotu zawodowego – towaroznawstwa
– jak i wiedzê jêzykow¹, a nastêpnie chêtnie pre-
zentuj¹ j¹ wobec kolegów i nauczyciela w kla-
sie. Uczniowie s¹ bardzo usatysfakcjonowani,
nawet dumni, ¿e potrafi¹ daæ fachowy odpo-
wiednik wyra¿enia w jêzyku angielskim, prawi-
d³owo skonstruowaæ pytanie czy wbudowaæ
nowe s³owo lub zwrot w pe³ne zdanie, zacho-
wuj¹c w³aœciw¹ strukturê gramatyczn¹ oraz
sk³adniê. Niektórzy nawet wyszukuj¹ w Inter-
necie materia³y autentyczne potrzebne do lek-
cji w jêzyku angielskim, co daje im wiêksze po-
czucie pewnoœci siebie, kreuje wiêksz¹ autono-
miê i niezale¿noœæ w procesie uczenia siê. Dy-
namiczni, nigdy nie zmêczeni i zdeterminowani
uczniowie poczynili znaczne postêpy w nauce
z towaroznawstwa oraz jêzyka angielskiego, co
jest widoczne w wynikach sprawdzianów i sta-
nowi dla nich stymulator do dalszego wysi³ku
intelektualnego.
Podsumowuj¹c, mogê stwierdziæ, ¿e inte-
gracja nauczania jêzyka obcego z przedmiotem
zawodowym, przynosi pozytywne rezultaty. Nie
ulega w¹tpliwoœci, i¿ jest to pocz¹tek pracy  i za-
pewne w dalszej perspektywie wymaga dopra-
cowania i udoskonalenia. Jednak¿e wbudowanie
elementów jêzykowych w strukturê lekcji przed-
miotu zawodowego z zachowaniem odpowied-
nich proporcji materia³u i czasu jest efektywnym
sposobem przygotowania m³odzie¿y do przysz³e-
go ¿ycia zawodowego z jednoczesnym doskona-
leniem umiejêtnoœci jêzykowych.
Poni¿ej przedstawiam jedn¹ z lekcji pol-
sko-angielskich z towaroznawstwa, która by³a
lekcj¹ otwart¹ zaprezentowan¹ dla moich kole-
gów w szkole, w celu uzyskania opinii co do kon-
tynuacji tego pomys³u. W lekcji wykorzysta³am
autentyczne materia³y zarówno w jêzyku pol-
3) Prowadzê zajêcia jako nauczyciel jêzyka angielskiego ogólnego i specjalistycznego orza z towaroznawstwa, co bezpoœrednio
przek³ada siê na mo¿liwoœæ wykorzystania wiedzy z tych trzech przedmiotów w pracy z t¹ sam¹ grup¹ uczniów w ramach
nauczania zintegrowanego.
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skim, jak i angielskim. Polska Norma, chocia¿
w wiêkszoœci wydrukowana w jêzyku polskim,
zawiera tak¿e pewn¹ iloœæ informacji w jêzyku
angielskim.
Temat lekcji: Budowa norm
Cele towaroznawcze:
 Zapoznanie uczniów z dokumentem Polska
Norma w tym ze stronic¹ tytu³ow¹, przedmo-
w¹, treœciami zawartymi w normie oraz za³¹cz-
nikami.
 Rozwijanie umiejêtnoœci szybkiego i prawid³o-
wego uzyskiwania informacji ogólnych dotycz¹-
cych tego dokumentu.
 Doskonalenie umiejêtnoœci wyszukiwania infor-
macji szczegó³owych oraz prawid³owa ich in-
terpretacja wraz z technik¹ sporz¹dzania krót-
kiej notatki.
 Stymulowanie samodzielnej pracy ucznia w wy-
konywaniu indywidualnych zadañ, pracy w pa-
rach i grupach, podczas których uczeñ potrafi
wyszukiwaæ informacje, analizowaæ je i wysnu-
waæ wnioski.
Cele jêzykowe:
 Zapoznanie uczniów z terminologi¹ fachow¹
oraz wdra¿anie do stosowania jêzyka obce-
go w kontekœcie profesjonalnym i tym samym
przygotowanie ucz¹cych siê do przysz³ych
sytuacji zawodowych.
 Zmiana przekazywanych informacji w jêzy-
ku polskim na jêzyk angielski i wbudowa-
nie ich w strukturê lekcji, tak aby jêzyk an-
gielski by³ praktycznie stosowany podczas
lekcji przedmiotu zawodowego – towaro-
znawstwa.
 Rozbudzanie œwiadomoœci jêzykowej uczniów
(jestem w stanie u¿ywaæ jêzyka angielskiego
jako narzêdzia przekazu) przez rozwijanie
umiejêtnoœci mówienia z wykorzystaniem
wiedzy zawodowej i jêzykowej.
 Stymulowanie m³odzie¿y do dalszego wysi³-
ku w nauce jêzyka obcego ogólnego i zawo-
dowego.
Cele operacyjne:
Po przeprowadzonej lekcji uczeñ:
 Potrafi prawid³owo odczytaæ oznaczenia, skró-
ty oraz analizowaæ treœci zawarte w normie.
 Umie wskazaæ poszczególne elementy w tym
dokumencie.
 Umie czytaæ dokument ze zrozumieniem glo-
balnym oraz wyszukiwaæ specyficzne infor-
macje.
 Zna profesjonaln¹ terminologiê i potrafi po-
s³ugiwaæ siê ni¹.
 Potrafi podsumowaæ poszczególne czêœci zawar-
te w normie oraz sporz¹dziæ krótk¹ notatkê.
 Zna s³ownictwo specjalistyczne, co u³atwi mu
funkcjonowanie w profesjonalnym œrodowi-
sku miêdzynarodowym.
 Zna i potrafi zast¹piæ terminologiê polsk¹ wy-
ra¿eniami angielskimi, co wzbogaci jego wie-
dzê leksykaln¹.
 Umie pos³ugiwaæ siê d³u¿szymi angielskimi
wyra¿eniami wbudowuj¹c je w zdania, co da
mu wiêcej odwagi i pewnoœci siebie do wy-
korzystania jêzyka obcego w nauce przedmio-
tu zawodowego poza klas¹ oraz zachêci do
dalszego wysi³ku.
 Potrafi w³¹czyæ wiedzê jêzykow¹ ogóln¹ z za-
kresu leksyki oraz struktur gramatycznych do
towaroznawstwa formu³uj¹c prawid³owe wy-
powiedzi.
Pomoce i materia³y dydaktyczne: wydru-
kowany egzemplarz Polska Norma – EN ISO dla
ka¿dego ucznia, podrêcznik4), materia³ pomoc-
niczy z jêzyka angielskiego zawieraj¹cy termino-
logiê angielsk¹ stosown¹ do tematyki lekcji, uk³a-
danka literowa.
Przebieg lekcji
I. Czêœæ wstêpna lekcji
Nawi¹zanie do lekcji poprzedniej w celu
powtórzenia materia³u, który bêdzie wykorzysta-
ny w lekcji bie¿¹cej oraz przypomnienie i utrwa-
lenie niektórych s³ów angielskich – uczniowie
odpowiadaj¹ na pytania: Co to jest normaliza-
cja? Podaj angielskie okreœlenie normalizacji. Jaka
jednostka organizacyjna w Polsce zajmuje siê dzia-
³alnoœci¹ normalizacyjn¹? Co to jest norma? Po-
daj angielski odpowiednik normy. Wymieñ typy
norm zgodnie z wykazem PKN.
Sposób pracy: nauczyciel – uczeñ.
Czas: ok. 4 min.
4) H. Rawdanowicz (1999), Ogólne wiadomoœci z towaroznawstwa, Warszawa: WSiP.
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II. Czêœæ zasadnicza lekcji
A. Etap organizacyjny:
 Wprowadzenie uczniów w tematykê lekcji,
wyjaœnienie celów zajêæ.
 Nauczyciel podaje ustnie temat lekcji po pol-
sku i angielsku, nastêpnie zapisuje na tablicy.
Wskazany uczeñ powtarza wersjê angielsk¹.
 Nauczyciel u¿ywa znanych ju¿ m³odzie¿y
podstawowych zwrotów angielskich, przygo-
towuj¹c pomoce dla dy¿urnych w klasie, np.
Who is on duty?, Give out these handouts
and standards.
 Dy¿urny rozdaje pomoce: normê oraz kopiê
z terminologi¹ angielsk¹.
Etap organizacyjny przygotowuje ucz¹-
cych siê do wykonywania zadañ w nastêpnych
fazach lekcji, zwiêksza koncentracjê i gotowoœæ
do odbioru obcojêzycznych s³ów i wyra¿eñ.
Sposób pracy: praca indywidualna, ka¿dy uczeñ
przegl¹da zestaw otrzymanych pomocy.
Czas: ok. 2 min.
B. Podstawowe elementy normy:
Ogólne zapoznanie siê uczniów z dokumentem,
czyli norm¹, rozwijanie umiejêtnoœci wyszuki-
wania informacji zasadniczych, wbudowanie
pojedynczych s³ów angielskich i krótkich wyra-
¿eñ w tok lekcji towaroznawstwa.
 Uczniowie przegl¹daj¹ normê ogólnie w ce-
lu zaznajomienia siê z opraw¹ graficzn¹, ob-
jêtoœci¹ oraz jej tytu³em.
 Nauczyciel daje zadanie do wykonania, któ-
rym jest praca z podrêcznikiem i norm¹
 Uczniowie w parach korzystaj¹ z podrêczni-
ka, wyszukuj¹c w nim poszczególne czêœci
g³ówne normy i jednoczeœnie szukaj¹ tych
samych odpowiedników w dokumencie, ja-
kim jest polska norma, sprawdzaj¹c, czy mog¹
znaleŸæ wszystkie elementy, np. stronica ty-
tu³owa, przedmowa krajowa, treœæ, za³¹czni-
ki, wyszukuj¹c jednoczeœnie wyra¿enie angiel-
skie w kopii z terminologi¹. Nauczyciel wy-
mawia ka¿de s³owo lub zwrot po angielsku,
prosz¹c ochotnika o powtórzenie, w sytuacji
koniecznej koryguje wymowê.
 Uczniowie zapisuj¹ zasadnicze elementy nor-
my do zeszytu z odpowiednikami angielski-
mi. Na przyk³ad title page, foreword, EN
title page, annex.
 Nastêpuje sprawdzenie podstawowych ele-
mentów w uk³adzie normy – nauczyciel pyta
pojedynczo uczniów o ka¿dy z nich z odpo-
wiednikiem angielskim.
Sposób pracy: praca indywidualna, w pa-
rach, nauczyciel – uczeñ.
Czas: ok. 7 min.
C. Stronica tytu³owa i przedmowa krajowa:
Dok³adne poznanie uk³adu graficznego stronicy
tytu³owej oraz analiza przedmowy krajowej,
wykorzystanie pamiêci wzrokowej w celu lep-
szego przyswojenia nowego materia³u, aktywi-
zacja uczniów do u¿ywania wyra¿eñ obcojêzycz-
nych, w³¹czenie posiadanej wiedzy jêzykowej do
nowej lekcji przedmiotu zawodowego.
 Nauczyciel poleca uczniom staranne przyj-
rzenie siê stronicy tytu³owej oraz analizê
uk³adu graficznego, przedtem prosz¹c o po-
wtórzenie zwrotu angielskiego tej czêœci
normy.
 Nastêpnie zachêca do opisu, co znajduje siê
w ka¿dej czêœci, np. Co jest górnym w lewym
rogu? Uczniowie odpowiadaj¹: nazwa orga-
nu ustanawiaj¹cego normê. Wówczas nauczy-
ciel podaje jego nazwê zapisuj¹c na tablicy
wersjê angielsk¹: Polish Committee for Stan-
dardization.
 Uczniowie powtarzaj¹ zwrot i przechodz¹ do
omówienia kolejnych czêœci – nauczyciel wy-
mawia ka¿dy zwrot po angielsku i zachêca
uczniów do u¿ycia go w zdaniu, np. PKN za-
twierdza normy –The Polish Committee for
Standardization approves standards.
 W parach m³odzie¿ próbuje odczytaæ skróty sto-
sowane w nomenklaturze miêdzynarodowej
z tego obszaru wykorzystuj¹c posiadan¹ wie-
dzê ogóln¹ i jêzykow¹. Na przyk³ad: co ozna-
cza skrót ISO? Po paru próbach i wspólnej ko-
rekcie uczniowie podaj¹ prawid³ow¹ nazwê
 Æwiczenie koñczy siê zapisaniem tytu³u nor-
my, oznaczeñ i skrótów, numeru oraz daty
ustanowienia.
 Uczniowie koncentruj¹ uwagê na przedmowie
krajowej, nauczyciel prosi o sformu³owanie
tego zwrotu w jêzyku angielskim odwo³uj¹c siê
do punktu B w lekcji oraz wiedzy uczniów
z ogólnego jêzyka angielskiego. Po chwili po-
daj¹ prawid³ow¹ nazwê: national foreword.
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 Ucz¹cy siê samodzielnie pracuj¹ z tekstem
zawartym w tej czêœci sporz¹dzaj¹c krótk¹
notatkê,
 Nauczyciel zachêca m³odzie¿ do wypowiedzi
po angielsku wykorzystuj¹c materia³ w przed-
mowie, np. ta norma zosta³a przygotowana
przez..., i jest stosowana od 2004 r.
 Nastêpuje sprawdzenie notatki – wskazany
uczeñ odczytuje j¹, a ochotnicy prezentuj¹
oczekiwan¹ wypowiedŸ w jêzyku obcym
przy pomocy nauczyciela.
Sposób pracy: praca indywidualna, w parach,
nauczyciel – uczeñ.
Czas: ok. 8 min.
D. Stronica tytu³owa normy europejskiej z przed-
mow¹:
Rozwijanie umiejêtnoœci analizowania, porów-
nywania i wnioskowania, doskonalenie jêzyko-
we.
 Uczniowie w parach koncentruj¹ uwagê na
tej czêœci dokumentu oraz analizuj¹ informa-
cje tu zamieszczone.
 Wspólnie pomagaj¹ sobie odczytaæ skróty,
takie jak CEN, ICS oraz tytu³ normy w wersji
angielskiej zapisuj¹c je do zeszytu. Nauczy-
ciel koryguje wymowê i pomaga w prawid³o-
wym nazewnictwie skrótów.
  Nauczyciel prosi o porównanie treœci zawar-
tych w punkcie C i obecnie omawianym D.
M³odzie¿ w parach ponownie przegl¹da in-
formacje w obu czêœciach, porównuje je oraz
wysnuwa wnioski notuj¹c je w zeszycie.
Dwóch uczniów prezentuje je w klasie w ce-
lu sprawdzenia ich poprawnoœci lub doko-
nania korekty.
Sposób pracy: w parach, nauczyciel – uczeñ.
Czas: ok. 6 min.
E. Analiza treœci normy:
Doskonalenie umiejêtnoœci pracy z tekstem,
wzbogacanie s³ownictwa zawodowego, wdra-
¿anie do praktycznego stosowania ju¿ poznane-
go materia³u leksykalnego w kontekœcie profe-
sjonalnym.
 Nauczyciel wymawia s³owo contents, po czym
poleca sprawdzenie jego znaczenia w zesta-
wie terminologicznym. Wskazany uczeñ po-
wtarza je. Uczniowie przegl¹daj¹ spis treœci.
 Ucz¹cy siê wyszukuj¹ poszczególne rozdzia³y
w treœci normy, takie jak: przedmowa, zakres
normy, okreœlenia i definicje, podzia³, wyma-
gania, oznaczanie, pakowanie, przechowywa-
nie; jednoczeœnie korzystaj¹c z kopii s³ownic-
twa angielskiego – przy pomocy nauczyciela
nanosz¹ do ka¿dej czêœci odpowiednik an-
gielski – pisz¹c go obok, uprzednio us³yszaw-
szy jego wymowê, np. zakres normy – scope,
wymagania – requirements, okreœlenia i de-
finicje – terms and definitions, oznaczanie –
marking, pakowanie i przechowywanie –
packing and storage.
 Nastêpnie nauczyciel poleca pracê w grupach
4-osobowych: dok³adniejsze poznanie treœci
wybranych rozdzia³ów oraz ich analizê, a po-
tem sformu³owanie krótkich wypowiedzi po
angielsku ze zwrotami, np. rodzaje i metody
badañ, wymagania organoleptyczne, zdys-
kwalifikowaæ produkt. Uczniowie korzystaj¹
z kopii z terminologi¹, ich ogólnej wiedzy jê-
zykowej i buduj¹ zdania, np. There are diffe-
rent types and methods of testing. Nauczyciel
zachêca m³odzie¿ do wypowiedzi pomimo
potkniêæ oraz pomaga w przezwyciê¿eniu
trudnoœci. Ca³y czas æwiczy z uczniami w³aœci-
w¹ wymowê. Nauczyciel monitoruje pracê
grup, pomagaj¹c w sytuacjach koniecznych.
 Nastêpuje prezentacja wyników pracy grup
– wskazani uczniowie z poszczególnych grup
czytaj¹ g³oœno zdania, jest to moment spraw-
dzenia i korekty.
Sposób pracy: praca indywidualna, w grupach
4-osobowych, nauczyciel – uczeñ.
Czas: ok. 8 min.
F. Za³¹czniki i bibliografia
 Uczniowie w parach przegl¹daj¹ co znajduje
siê w obu elementach, analizuj¹ zawarte tre-
œci.
 Odbywa siê krótka dyskusja w klasie dotycz¹-
ca najwa¿niejszych informacji w tych czê-
œciach oraz wspólne sporz¹dzenie notatki.
Sposób pracy: w parach, ca³a klasa
Czas: ok. 4 min.
III. Czêœæ koñcowa lekcji
Przypomnienie i utrwalenie poszczegól-
nych czêœci normy, utrwalenie s³ownictwa an-
gielskiego przez powtarzanie i wbudowanie go
w strukturê zdañ.
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 Nauczyciel zadaje pytania z zakresu budowy
normy, uczniowie korzystaj¹ z normy, w³a-
snych notatek oraz kopii z terminologi¹ an-
gielsk¹ i odpowiadaj¹ na pytania ogólne
i szczegó³owe. Na przyk³ad: Jakie czêœci pod-
stawowe zawiera norma? Podaj je równie¿
w jêzyku angielskim. Co znajduje siê w przed-
mowie krajowej? Wymieñ poszczególne roz-
dzia³y w treœci normy – podaj je tak¿e po an-
gielsku. Czêœæ poleceñ zadawana jest w jêzy-
ku obcym, np. Describe the title page of this
standard.
Sposób pracy: nauczyciel – uczeñ.
Czas: ok. 4 min.
IV. Praca domowa
Utrwalenie wiadomoœci z lekcji z zakresu
towaroznawstwa oraz jêzyka angielskiego, któ-
ry zosta³ w³¹czony w strukturê lekcji, doskona-
lenie umiejêtnoœci u¿ycia technologii kompute-
rowej i informacyjnej.
Zadanie 1: Wyszukaj w Internecie katalog Pol-
skich Norm 2004, by uzyskaæ informacje w
jakiej jest on wydanej wersji i co zawiera ka¿-
da z jego czêœci.
Zadanie 2: Z uk³adanki literowej wyszukaj 9 s³ów
angielskich u¿ytych podczas dzisiejszej lekcji,
œciœle zwi¹zanych z budow¹ norm, podaj ich
polskie znaczenie i u³ó¿ 5 zdañ w jêzyku an-
gielskim z wybranymi s³owami.
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Opanowanie s³ownictwa z ró¿nych krê-
gów tematycznych stanowi dla prawie ka¿de-
go, kto uczy siê jêzyka obcego du¿y problem.
Uczenie siê s³ówek nie sprawia przyjemnoœci,
a ich „wkuwanie” jest ma³o efektywne. Dlatego
wa¿ne jest, aby uczniowie wykonywali ró¿ne
æwiczenia i rozwi¹zywali krzy¿ówki s³u¿¹ce za-
pamiêtywaniu i wzbogacaniu s³ownictwa. Ponie-
wa¿ ka¿dy, niezale¿nie od wieku, interesuje siê
mod¹ i u¿ywa s³ownictwa z zakresu ubiory
w wielu autentycznych sytuacjach, dlatego
uczniowie powinni utrwalaæ i poszerzaæ s³ow-
nictwo z tego zakresu.
Opracowane przeze mnie poni¿sze æwi-
czenia powinny zachêciæ do aktywnego uczenia
siê, rozbudziæ w uczniach chêæ odkrywania zna-
czeñ, a jednoczeœnie u³atwiæ nauczycielowi pra-
cê dydaktyczn¹. Pobudzaj¹ one do samodziel-
noœci, rozwijaj¹ myœlenie, a przede wszystkim
u³atwiaj¹ przyswajanie leksyki i uprzyjemniaj¹
DoroMta Buda1)
Su³kowice
Kleidung – æwiczenia leksykalne
1. __ __
2. __ __




7. __ __ __
8. __ __
9. __ __ __
1 Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego.
naukê. Æwiczenia przeznaczone s¹ raczej dla
uczniów gimnazjum, którzy na lekcjach poznaj¹
podstawowe s³ownictwo z ró¿nych dziedzin,
a którzy pragn¹ poszerzyæ swój zasób leksykalny.
Seit Jahrhunderten haben sich die Men-
schen mit ihrer äußeren Hülle beschäftigt und
ständig Neues erdacht, um durch geschmackvol-
le Kleidung ihrer Persönlichkeit Ausdruck zu ver-
leihen. Die Kleidung entspricht dem Zeitges-
chmackt, der Mode.
I. Welche Kleidungsstücke sind das? Setz
die Silben richtig zusammen!
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V. Kreuzworträtsel.
1) spódnica 2) ko³nierz szalowy 3) jedwab
4) sukienka 5) krawiec 6) szyæ 7) w kratkê
8) bawe³na 9) flanela 10) dekolt 11) popelina
12) k¹pielówki 13) zapinaæ 14) sfa³dowaæ
15 )w kropki 16) obrêbiaæ 17) fastrygowaæ
18) w paski
VI. Wortbilder. Erkenne die Wörter! Was bedeu-
ten sie?
VII. Wie heißen die Nomina?
a) anprobieren die .......................................
b) zuschneiden der .......................................
c) nähen das .......................................
d) knöpfen der .......................................
Lösung ...............................
Unter –                .......
Schlaf –                ........
Bade –                 ......
Schi –                 ......
Unter –               ......
Schlaf –             ........
II. In jeder Zeile befindet sich unter den fünf
Wörtern ein Außenseiter. Streich ihn!
Flanell – Samt – Seide – Falte – Leinen
Anzug – Mantel – Kleid – Ärmel – Blazer
Kragen – Schlitz – Ärmel – Knopfloch – Ber-
mudas
säumen – falten – stricken – steppen – nähen
kragenlos – knöpfbar – matschig – schick –
figurbetont
III. Dreizehn Stoffnamen sind in diesem Buch-
stabenquadrat versteckt. Finde sie und schrei-
be sie mit dem bestimmten Artikel!
1. ........................ 8. ............................
2. ........................ 9. ............................
3. ........................ 10. ............................
4. ........................ 11. ............................
5. ........................ 12. ............................
6. ........................ 13. ............................
7. ........................
IV. Ergänze folgende Satze:
Es ist kalt. Ich ziehe: _______________,
_______________, _______________,
_______________, _____________an.




e) säumen der ........................................
f)  steppen das .......................................
g) bügeln das .........................................
h) falten die .........................................
i)  heften das .........................................
(luty 2004)
Uczenie jêzyka powinno byæ zwi¹zane
z uczeniem kultury krajów, które siê tym jêzy-
kiem pos³uguj¹. S¹ jednak elementy kulturowe
³¹cz¹ce ró¿ne jêzyki ze sob¹ – to przys³owia.
U¿ywamy ich czêsto jako podsumowanie w roz-
mowie, komentarz do okreœlonej sytuacji, mo-
ra³ puentuj¹cy opowiedzian¹ historiê. Jednak¿e
znajomoœæ przys³ów jest s³aba, a w podrêczni-
kach spotyka siê je zbyt rzadko. Poni¿ej prezen-
tujê zestaw æwiczeñ o ró¿nym stopniu trudno-
œci, które mo¿na wykorzystaæ do przygotowa-
nia lekcji wprowadzaj¹cej i utrwalaj¹cej znajo-
moœæ przys³ów angielskich, lub te¿ wykorzystaæ
na tak zwanym zastêpstwie w klasie, w której
nie uczymy. Æwiczenia te s¹ znakomit¹ okazj¹
do zapamiêtania chocia¿ kilku sentencji bez ko-
niecznoœci uczenia siê ich na pamiêæ, czego
uczniowie (i nie tylko) nie lubi¹. Sama wykorzy-
sta³am czêœæ z proponowanych æwiczeñ do prze-
prowadzenia lekcji w klasie I liceum, która to
lekcja bardzo podoba³a siê uczniom i zosta³a
potem przeprowadzona w innych klasach przez
kolegów-nauczycieli.
Przed przyst¹pieniem do æwiczeñ prosi-
my uczniów o zdefiniowanie pojêcia proverb.
U³atwieniem w klasach m³odszych mo¿e byæ
zadanie pytañ pomocniczych:
Is it a short or long sentence?
Is it well-known or not?
What is it about?
When / in what situation do we use it?
Zwykle uczniom udaje siê stworzyæ defi-
nicjê “A proverb is a short, well-known statement
that gives practical advice about life”. Teraz
mo¿emy przyst¹piæ do æwiczeñ – uczniowie pra-
Barbara Bêdkowska1)
Jastrzêbie Zdrój
As the proverb goes...
cuj¹ w grupach 3-4-osobowych, w klasach
m³odszych mo¿na uczniom udostêpniæ s³owni-
ki, poniewa¿ mog¹ wyst¹piæ problemy ze zro-
zumieniem s³ownictwa.
 Æwiczenie 1. Wybór polskiego odpowiedni-
ka przys³owia angielskiego.
Ka¿da grupa otrzymuje kopiê zadania, które po
rozwi¹zaniu sprawdza z reszt¹ klasy.
Choose the Polish equivalent for the English pro-
verb. There is only one possibly answer.
1. Every cloud has a silver lining.
a) Co z oczu to z serca.
b) Nie ma tego z³ego, co by na dobre nie
wysz³o.
c) Kradzione nie tuczy.
2. Every dog has its day.
a) Trafi³o siê œlepej kurze ziarno.
b) Nie ma jak w domu.
c) Dobry zwyczaj – nie po¿yczaj.
3. It never rains but it pours.
a) Jak siê nie ma co siê lubi, to siê lubi, co siê
ma.
b) Mowa jest srebrem, milczenie z³otem.
c) Nieszczêœcia chodz¹ parami.
4. Never buy a pig in a poke.
a) Dla chc¹cego nic trudnego.
b) Nie kupuj kota w worku.
c) Niedaleko pada jab³ko od jab³oni.
5. When in Rome, do as the Romans do.
a) Jeœli wlaz³eœ miêdzy wrony, musisz krakaæ
jak i one.
b) Czym skorupka za m³odu nasi¹knie, tym
na staroœæ tr¹ci.
c) Nie od razu Kraków zbudowano.
Klucz: 1- b, 2 - a, 3 - c, 4 - b, 5 - a.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ nr 2 im. W. Korfantego w Jastrzêbiu Zdroju.
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 Æwiczenie 2 A. £¹czenie zdañ.
Uczniowie dostaj¹ tzw. rozsypankê. Jest to sie-
dem przys³ów, ale ka¿de z nich jest podzielone
na dwie czêœci. Zadaniem uczniów jest po³¹cze-
nie czêœci ze sob¹ i utworzenie poprawnych zdañ.
You have 7 proverbs but each of them is divided
into two parts. Try to match the parts and create
correct sentences.
1. Many hands / make light work.
2. People who live in glass / shouldn’t
houses / throw stones.
3. There is no smoke / without fire.
4. Too many cooks / spoil the broth.
5. When the cat is away / the mice will play.
6. Don’t put all your eggs / into one basket.
7. Never judge a book / by its cover.
 Æwiczenie 2 B. Dobór znaczenia.
Po sprawdzeniu poprawnoœci wykonania czêœci
A, uczniowie dostaj¹ w jêzyku angielskim wyja-
œnienie znaczenia poznanych w czêœci A przy-
s³ów. Ich zadaniem jest po³¹czenie przys³owia
z jego znaczeniem.
Match the proverbs from part A with their explana-
tions. This time the explanation is given in English.
A. People will take advantage of someone’s else
absence to behave more freely.
B. Don’t criticise other’s faults if you suffer from
them yourself.
C. Gossips are usually based on some degree of
truth.
D. Too many people interfering is a bad way of
doing things.
E. A lot of people helping makes a job easier.
F. Don’t judge people/things by their appearance.
G. Don’t invest all your efforts or your attention
in just one thing.
Klucz:1 - E, 2 - B, 3 - C, 4 - D, 5 - A, 6 - G, 7 - F.
 Æwiczenie 2 C. Wizualizacja przys³ów.
Po odczytaniu poprawnych po³¹czeñ przys³ów
i ich znaczenia (czêœæ A i B) ka¿da grupa dosta-
je obrazek. Zadanie polega na wybraniu tego
przys³owia z punktu A, które najlepiej pasuje
do obrazka.
Now I give a picture to each group. Please try to
decide which proverb is shown in your picture.
 Æwiczenie 3. Przys³owia synonimiczne.
To æwiczenie uzmys³awia uczniom, ¿e w obrê-
bie jednego jêzyka mog¹ istnieæ przys³owia
o podobnym znaczeniu. Zadaniem uczniów jest
znalezienie takich par, a nastêpnie zastanowie-
nie siê nad ich polskimi odpowiednikami.
Some proverbs are similar in meaning to one
another. Try to match the proverbs on the left to
the proverbs on the right. Can you give their
Polish counterparts?
Klucz: 1– C, 2 – D, 3 – A, 4 – B.
Polskie odpowiedniki: 1. Lepszy wróbel w garœci
ni¿ kanarek na dachu. 2. Nie krzycz hop, póki nie
przeskoczysz. 3. Nie wszystko z³oto, co siê œwieci.
4. Im przykrzejsze rozstanie, tym milsze powita-
nie. A. Nie oceniaj kogoœ po jego wygl¹dzie. B. Za-
¿y³oœæ poufa³a nie zawsze trwa³a. C. Darowanemu
koniowi nie patrzy siê w zêby. D. Nie przechodŸ
przez most, dopóki do niego nie przybêdziesz.
 Æwiczenie 4. Komentowanie sytuacji.
Ka¿da grupa dostaje tak¹ sam¹ listê przys³ów
(poznanych wczeœniej na lekcji). Zadanie pole-
ga na zapoznaniu siê z podan¹ sytuacj¹ (jedna
dla ka¿dej grupy) i dobranie odpowiedniego
przys³owia jako komentarza do niej.
Lista przyk³adowych sytuacji:
A. Someone says that have just been offered
a free two-week holiday, but you are hesita-
ting whether to take up the offer.
B. Someone thanks you and your friends for
helping to load heavy boxes into a van.
C. Someone says that can’t be bothered apply-
ing to different universities and will apply to
one.
D. Three different people have made different
arrangements for the same meeting and so
everyone comes at different times and the
result is total confusion.
E. John has cleaned his room for the first time
1. A bird in the hand
is worth two in the
bush.
.................................
2. Don’t coun’t your
chickens before
they are hatched.
3. All that glitters is
not gold.
4. Absence makes the
heard grow fonder.





C. Never look a gift-
horse in the mouth.




since last holidays. I think that he has chan-
ged and understood that living in a clean
room is pleasant.
Proverbs are often used to comment on a diffe-
rent situation. Each group has got the same list
of proverbs. Try to find the most suitable one
for the situation given to your group.
1. Don’t put all your eggs into one basket.
2. Too many cooks spoil the broth.
3. Many hands make light work.
4. Never look a gift-horse in the mouth.
5. One swallow doesn’t make a summer.
Klucz: 1 – C, 2 – D, 3 – B, 4 – A, 5 – E.
 Æwiczenie 5. Uzupe³nianie zdañ.
Uczniowie pracuj¹ indywidualnie.To æwiczenie
ma na celu sprawdzenie, czy uczeñ zapamiêta³
niektóre z poznanych przys³ów.






Never look a gift-horse.....................................
It never rains...................................................
Never judge a book..........................................
 Æwiczenie 6. Krzy¿ówka.
Uczniowie pracuj¹ indywidualnie lub w parach.
Rozwi¹zaniem krzy¿ówki jest oczywiœcie przy-
s³owie.
Fill in the crossword:
  1. „Big” in London.
  2. English word for „przys³owie”
  3. East or ….., home is the best: as the pro-
verb goes.
  4. Money given every month to the working
people.
  5. A general name for a country governed by
a monarch.
  6. Every............ has a silver lining.
  7. The capital of England.
  8. The Prime Minister and all the ministers.
  9. The main river in the UK.
10. The smallest geographical region of Great
Britain.
11. The most popular non-existing British pop-
group.
12. The popular Scottish musical instrument.
13. A person whose profession is to keep or
check financial accounts.
14. It never rains but it.............
15. A member of an army.
16. When it is away, the mice will play.
17. The first name of the British Prime Minister.
Klucz: Every dog has its day.
 Æwiczenie 7. Wypracowanie.
Uczniowie jako zadanie domowe lub, je¿eli jest
to kolejna lekcja poœwiêcona tej tematyce, na
lekcji, pisz¹ opowiadanie (wybór formy zale¿y
od nauczyciela, mo¿e to byæ list, dialog...), któ-
rego koñcem ma byæ wybrane przys³owie. Przys-
³owie wybieraj¹ uczniowie na lekcji lub nauczyciel
decyduje o jego wyborze.
Zakoñczeniem lekcji zwi¹zanej z przys³o-
wiami mo¿e byæ og³oszenie konkursu na zilustro-
wanie przys³ów poznanych na lekcji, z wyj¹tkiem
tych, których ilustracje by³y przedstawione na
lekcji. W naszej szkole taki konkurs zosta³ og³o-
szony i cieszy³ siê du¿ym powodzeniem, co œwiad-
czy³o o zainteresowaniu tematem. Prace konkur-
sowe zdobi³y potem gazetkê ko³o sali jêzykowej
i przypomina³y uczniom angielskie przys³owia.
Bibliografia:
McCarthy Michael, O’Dell Felicity (1996), English Vocabu-
lary in Use, Cambridge: CUP.
Konieczna Jolanta (1998), S³owa, s³ówka i przys³owia, War-
szawa: Wiedza Powszechna.
Tokarczuk Olga, Borecki Wojciech (1993), Ma³y angielsko-
polski s³ownik przys³ów, Unus.
(wrzesieñ 2003)
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Ucz¹c jêzyka francuskiego w Technikum
Gastronomicznym, które wchodzi w sk³ad Zespo³u
Szkó³ nr 1 w Choszcznie, k³adê szczególny nacisk
na nauczanie s³ownictwa zwi¹zanego z przysz³ym
zawodem uczniów, tzn. dotycz¹cego tematyki
kulinarno-gastronomicznej. Opracowa³am w tym
celu zestaw æwiczeñ leksykalnych, które wykorzy-
stujê równie¿ w Liceum Ogólnokszta³c¹cym, bo-
wiem tematyka ta zawarta jest w ka¿dym progra-
mie nauczania jêzyka obcego. Oto te æwiczenia:
I. Zaznacz, czy zdania s¹ prawdziwe (Vrai), czy
fa³szywe (Faux):
 La prune est un légume.
 On peut manger des pommes de terre
crues.
 Une tomate rouge est mûre.
 En Pologne, on mange
beaucoup d’escargots.
 Les Polonais mangent
beaucoup de porc.
 Les Français mangent peu
de fromage.
 La mayonnaise n’est pas
une sauce.
 Le camembert est un gâ-
teau.
 La vinaigrette est faite
avec de la moutarde.
 En France, on mange des
croissants au petit déjeu-
ner.
II. Wykreœl s³owa nie pasuj¹ce
do pozosta³ych:
 poisson / porc / veau
 persil / poire / poivron /
 lait / beurre / bière
 jambon / saucisson / cro-
issant
 bonbon / biscuit / gâteau
 cr˜pes / pâtes / choucroute
 poulet / boeuf / canard
Gabriela Smolij1)
Choszczno
Zestaw æwiczeñ dla technikum gastronomicznego
III. Po³¹cz œwiêto (okazjê) z odpowiednim cia-
stem (deserem):
1. Noël a) les oeufs de chocolat
2. Pâques b) la bûche de Noël
3. mardi gras c) la galette des Rois
4. l’Epiphanie d) les cr˜pes
IV. Oto 5 osób, dla których masz przygotowaæ
menu na obiad:
 Léa est allérgique aux produits laitiers
 Marcel est végétarien
 Nicole n’aime pas les tomates
 Jean est diabéthique
 Jacqueline est au régime pour maigrir
W poni¿szej tabeli zaznacz potrawy, które s¹
odpowiednie dla tych osób:




1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Zespole Szkó³ nr 1 w Choszcznie.


























A. beurrer,  B. couper,  C. râper, D. hacher,
E. frire,  F. cuire, G. casser, H. verser, I. boire
J. manger,  K. éplucher,  L. égouter.
VI. Wybierz z listy przybory potrzebne do wy-
konania nastêpuj¹cych potraw:
a) les frites
b) la quiche lorraine
c) une omlette au jambon
d) la soupe à l’oignon
une casserole, une po˜le, une friteuse, un
couteau, une louche, une planche, un roule-
au, un moule, une cuillère, une fourchette,
une spatule
VII. Oto przepis na suflet czekoladowy. Uzupe³-
nij go czasownikami w trybie rozkazuj¹cym:
Ingrédients:
4 verres de lait servir
150 grammes de chocolat noir
en morceaux battre
8 cuillères à soupe de sucre mettre
5 oeufs faire bouillir





(1) ...................... 4 verres de lait avec 150 gr
de chocolat et 8 cuillères à soupe de sucre,
(2).....................bien. (3)...................5 jaunes
d’oeufs dans un bol, (4).............................une
cuillère de farine. (5)........................peu à peu
le lait au chocolat sur les jaunes d’oeufs,
(6).........................bien. (7).....................les 5
blancs d’oeufs en neige, (8)......................- les
doucement au lait au chocolat et au jaunes
d’oeufs. (9).................................le tout dans un
moule à soufflé beurré, (10) ......................... à
four doux 10 minutes et à four chaud 20 minu-
tes. (11) ..........................immédiatement.
VIII. Dopasuj nazwê dania do regionu, z które-
go pochodzi:
1. Tripes à la mode de Caen A. l’Alsace
2. Far breton B. la Bourgogne
3. Quiche lorraine C. la Savoie
4. Choucroute D. la Normandie
5. Fondue savoyarde E. la Provence
6. Bouillabaisse F. la Lorraine
7. Salade niçoise G. le Languedoc
8. Boeuf bourguignon H. la Côte d’Azur
9. Cassoulet I. la Bretagne
IX. Czego potrzebuj¹ te osoby:
1. Nadine veut préparer
un plat.
2. Paul veut boire
de l’eau.
3. Annick veut faire
une salade.
4. Maman veut faire
cuire un gâteau.
5. Brigitte veut préparer
du café.
6. Michel veut boire
du chocolat.
X. Wybierz w³aœciwe s³owo, skreœlaj¹c niepotrzeb-
ne:
1. Je mange dans un plat / une assiette / un
verre
 2. Monique mange un dessert / une table / de
l’eau
3. Vous coupez du riz / du pain / du thé
4. Tu dois verser du jambon / des carottes / du
lait




1. C’est une pâtisserie bonne et sucrée. (gâteau)
2. Pour la faire il faut des oeufs et une po˜le.
(omelette)
3. La meilleure vient de Dijon. (moutarde)
4. Tu en manges tous les jours. (pain)
Verticalement:
1. C’est un pain long. (baguette)
2. C’est blanc, tu en bois pour la santé. (lait)
3. Il faut en boire beaucoup, surtout en été. (eau)
a) un bol
b) une cafétière






4. C’est une tranche de pain avec du beurre et
de la charcuterie ou du fromage. (tartine)
5. C’est un fruit rond ou ovale, rouge, vert ou
jaune. (pomme)
XII. Wybierz odpowiedzi spoœród podanych ni-
¿ej wyrazów:
1. Qu’est-ce qui est rouge?
2. Qu’est- ce qui est vert?
3. Qu’est – ce qui est sucré?
4. Qu’est – ce qui est acide?
5. Qu’est – ce qui est à boire?
6. Qu’est – ce qu’on coupe?
7. Qu’est – ce qu’on râpe?
8. Qu’est – ce qu’on mange cuit?
pommes de terre, lait, tomate, pomme, carot-
te, haricots verts, citron, viande, salade, pain,




XIV. Co powiesz? Po³¹cz sytuacjê z odpowied-
ni¹ reakcj¹ jêzykow¹:
1. Prosisz kelnera o kartê dañ.
2. Kupujesz produkty na sa³atkê.
3. Prosisz o podanie cukru.
4. Prosisz o podanie przepisu na naleœniki.
5. Odrzucasz propozycjê zjedzenia deseru.
6. Przyjmujesz propozycjê zjedzenia owoców.
7. Zamawiasz danie dnia.
A. Tu peux me donner la recette des cr˜pes?
B. Non, merci, je ne veux pas de dessert.
C. Oui, avec plaisir, j’adore les glaces.
D. Garçon, je voudrais la carte, s’il vous plaît.
E. Passez – moi le sucre, s’il vous plaît.
F. Je prends le plat du jour.
G. 4 tomates, une salade et un citron, s’il vous
        plaît.
XV. U³ó¿ ten przepis we w³aœciwej kolejnoœci:
Une omlette.
….....…Verser sur la po˜le.(6)
........... Mélanger.(5)
........... Battre les oeufs.(2)
........... Faire cuire l’omelette.(7)
........... Casser les oeufs dans un bol.(1)
........... Saler.(4)
........... Ajouter de la crème fraîche.(3)
Æwiczenia tego typu zwiêkszaj¹ zainteresowa-
nie tematyk¹ kulinarno-gastronomiczn¹ oraz
pomagaj¹ zapamiêtaæ s³ówka. Mo¿na je rów-




Save the Animals to przedstawienie, któ-
re uda³o nam siê przygotowaæ w ramach pro-
jektu To be or not to be... na najlepsz¹ insceni-
zacjê, scenkê, program artystyczny w jêzyku an-
gielskim. Przygotowa³am je z uczniami klasy III
szko³y podstawowej, którzy uczyli siê jêzyka
angielskiego od klasy II, ale w wymiarze 1 godz.
tygodniowo. To, co uda³o nam siê wspólnie
stworzyæ, prezentujê poni¿ej2).
Save the Animals
Grupa wiekowa: klasa III szko³y podstawowej.
Czas trwania: ok. 10 minut.
Przedstawienie przygotowane na podstawie tek-
stów Joanny Zarañskiej i ró¿nych angielskich
piosenek.
Wystêpuj¹: dziewczynka, ch³opiec, s³oneczko –
ksiê¿yc, zwierzêta ¿yj¹ce w ZOO (pacynki):
ptak, ma³pka, lew, w¹¿, tygrys. W przedsta-
wieniu pojawiaj¹ siê te¿ inne zwierzêta
(w formie dekoracji jako ilustracja piosenek).
SCENE 1
Characters: Boy, Girl
Girl: Wchodzi na scenê œpiewaj¹c piosenkê “THE“.
Dziewczynka wykonuje powolne, p³ynne ruchy
taneczne dostosowane do melodii.
Po wykonaniu piosenki dziewczynka wypowia-
da poni¿sze s³owa na tle tej samej melodii. Ci-
cho gra muzyka.
THE3)
I sail on THE ocean,
I swim in THE sea,
I fly in THE air,
And THE world’s all for me.
My planet’s THE Earth,




and I hope in my dreams
To go there quite soon.
Girl: I live on the planet Earth.
I’ve got blue oceans
and green woods.
I live on the planet
Earth.
I’ve got the sky so
blue!
I live on the planet
Earth
And share the world with you.
Pokazuje na stoj¹cego obok ch³opca, ch³opiec
podchodzi do niej i mówi:
Boy: We should care for ants,
We should care for lions,
We should care for hippos and bears,
We should care for birds,
We should care for seals.
The Earth is a big, big farm
And we all are farmers there.
We should care for rivers,
We should care for seas,
We should care for oceans and lakes,
We should care for woods,
We should care for deserts,
We should care for every single place…4).
Melodia powoli cichnie i cichnie g³os mówi¹ce-
go ch³opca...
SCENE 2
Characters: Boy, Girl, Bird, Monkey, Lion, Snake,
Tiger
Zwierzêta zajmuj¹ swoje miejsca w klatkach (na
scenie s¹ to krzese³ka ustawione przodem do
widowni). Dzieci (dziewczynka i ch³opiec) wcho-
dz¹ do ZOO. Widz¹ tam ró¿ne zwierzêta w klat-
kach. Wszyscy œpiewaj¹ piosenkê We live in the
ZOO, a wymieniane w piosence zwierzêta s¹
1) Autorka jest nauczycielk¹ kszta³cenia zintegrowanego i jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 25 w Lublinie.
2) Patrz: s. 176 w tym numerze.
3) Joanna Zarañska (2000), Grammar Rhymes – wierszowana gramatyka angielska, Warszawa: Œwiat Ksi¹¿ki.
4) Joanna Zarañska (1999), A Clock in a Sock, part 2., Warszawa: Prószyñski i S-ka SA.
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pokazywane widowni przez podniesienie rêki
w górê z odpowiednim zwierzakiem – pacynk¹.
We live in the Zoo5)
Tiger, tiger, you live in the Zoo,
Live in the Zoo, live in the Zoo
Tiger, tiger, you live in the Zoo,
And lion lives in the Zoo, too.
Giraffe, giraffe, you live in the Zoo,
Live in the Zoo, live in the Zoo
Giraffe, giraffe, you live in the Zoo,
And zebra lives in the Zoo, too.
Monkey, monkey you live in the Zoo
Live in the Zoo, live in the Zoo
Monkey, monkey you live in the Zoo
And camel lives in the Zoo, too.
Kangaroo, kangaroo, you live in the Zoo,
Kangaroo, kangaroo, you live in the Zoo,
And parrot lives in the Zoo, too.
Dziewczynka i ch³opiec pytaj¹, jak zwierzêta
czuj¹ siê w ZOO. Dzieci pytaj¹ weso³o, ale zwie-
rzêta odpowiadaj¹ bardzo smutno.
Girl: Monkey, monkey, you live in the ZOO.
Hi, hi! How are you?
Monkey: I am very sad. There no trees here.
I can’t play. I cry every night. I miss my mo-
ther and father.
Boy: Lion, lion, you live in the ZOO.
Hi, hi! How are you?
Lion: I am very lonely. I have no friends.
Girl: Snake, snake, you live in the ZOO.
Hi, hi! How are you?
Snake: It’s too cold here. I want to go back to
the jungle.
Boy: Tiger, tiger, you live in the ZOO.
Hi, hi! How are you?
Tiger: I miss the jungle. I want to go back home.
Girl: Bird, bird, you live in the ZOO.
Hi, hi! How are you?
Bird: I have no place to fly. I want to fly away.
Girl: Look at the animals. They are so unhap-
py.
Boy: I think they miss their home.
Girl: Yes, they need help.
Boy and Girl: Animals! How are you?
Animals: Terrible!!! We are so sad and lonely
here.
Girl: Why?
Monkey: Because we are wild animals.
Animals: Please, help us!!!
Girl and Boy: O.K. Wait for us!
SCENE 3
Dzieci po powrocie z ZOO k³ad¹ siê spaæ. Œni¹
o zwierzêtach, które widzia³y w ZOO w klatkach.
Przez scenê przechodzi dziecko graj¹ce rolê ksiê-
¿yca. Piosenka Red bird through my window6).
W czasie piosenki w oknie na scenie pojawiaj¹
siê zwierzêta wymieniane w piosence: red bird,
blue bear, yellow duck, green frog.
Red bird through my window
Red bird, red bird through my window
Red bird, red bird through my window
Red bird, red bird through my window
Oh, mummy! I am sleepy!
Blue bear, blue bear through my window
Blue bear, blue bear through my window
Blue bear, blue bear through my window
Oh, mummy! I am sleepy!
Yellow duck, yellow duck through my window
Yellow duck, yellow duck through my window
Yellow duck, yellow duck through my window
Oh, mummy! I am sleepy!
Green frog, green frog through my window
Green frog, green frog through my window
Green frog, green frog through my window
Oh, mummy! I am sleepy!
SCENE 4
Wstaje dzieñ. Dziecko graj¹ce rolê s³oneczka prze-
chodzi przez scenê w swoim przebraniu. Wcze-
snym rankiem dzieci pojawiaj¹ siê w ZOO.
Boy: Here we are.
Dzieci skradaj¹ siê i cichutko
otwieraj¹ kolejno klatki ze
zwierzêtami za pomoc¹ du¿e-
go, widocznego klucza.
Girl: Tiger, tiger where are you?
Tiger: Here I am, here I am.
Girl: Monkey, monkey I am calling you!
Monkey: Here I am, here I am.
Girl: Snake, snake where are you?
Snake: Here I am, here I am.
Girl: Bird, bird I am calling you!
5) English Junior (2001), Poznañ: Polskie Media Amer. Com. SA, nr 1.
6) Anna Wieczorek (2000), I can sing 2 – Piosenki po angielsku dla najm³odszych, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
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Bird: Here I am, here I am.
Boy: Let’s go. Here is the boat. You are going
back to the jungle.
Snake: Thank you very much.
Lion: Thank you for your help.
Monkey: You are so good.
Tiger: Real friends.
Bird: Come and visit us in the jungle. See you
soon!
Boy and Girl: Have a nice trip. Bye-bye!
Gdy ptak ¿egna siê z dzieæmi, zwierzêta zajmu-
j¹ miejsca w czekaj¹cej na nich ³odzi – krzese³-
ka zamieniaj¹ siê w ³ódŸ przez ustawienie ich
bokiem do widowni.
Bird: Goodbye, we are leaving,
We are going away.
Goodbye, we are leaving,
We don’t want to stay.
Goodbye, we are leaving,
We are going away,
We are getting aboard one by one.
W rytm s³uchanej piosenki zwierzêta wios³uj¹,
odp³ywaj¹ do swojego œwiata uwolnione z kla-
tek w ZOO przez dzieci. Faluj¹cy niebieski ma-
teria³ imituje wodê, fale.
Row, row, row the boat,
On the deep blue sea,
Merrily, merrily, merrily, merrily,
Sail away with me!
Na zakoñczenie przedstawienia wszyscy razem
œpiewaj¹ If you’re happy…7)
IF YOU’RE HAPPY
If  you’re  happy and you know it,
Clap your hands.
If  you’re  happy and you know it,
Clap your hands.
If  you’re  happy and you know it,
And you really want to show it.
If  you’re  happy and you know it,
Clap your hands.
If  you’re  happy and you know it,
Stamp your feet.
If  you’re  happy and you know it,
Stamp your feet.
If  you’re  happy and you know it,
And you really want to show it.
If  you’re  happy and you know it,
Stamp your feet.
If  you’re  happy and you know it,
Blink your eyes.
If  you’re  happy and you know it,
Blink your eyes.
If  you’re  happy and you know it,
And you really want to show it.
If  you’re  happy and you know it,
Blink your eyes.
W rytm œpiewanej weso³o piosenki maszeruj¹
i dzieci i zwierzêta.
Materia³y pomocnicze:
English Junior (1/2001), Poznañ: Polskie Media Amer. com SA.
Anna Wieczorek (2000), I can sing 2 – Piosenki po angiel-
sku dla najm³odszych, Warszawa: Wydawnictwo PWN.
J. Byrne, A. Waugh (1999), Jingle Bells and Other Songs,
Oxford: OUP.
Joanna Zarañska (2000), Grammar Rhymes – wierszowana
gramatyka angielska, Warszawa: Œwiat Ksi¹¿ki.
Joanna Zarañska (1999), A Clock in a Sock , part 2., Warsza-
wa: Prószyñski i S–ka SA.
                           (luty 2004)
7) J. Byrne, A. Waugh (1999), Jingle Bells and Other Songs,
Oxford: OUP.
Oto treœæ s³uchowiska, które przygotowa-






Narrator: Close your eyes. Can you see a very
old and beautiful house?
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ nr 1 w Mr¹gowie.
2) patrz s. 98 w tym numerze
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An old woman lives here. An old wo-
man and an old man.
They don’t have any children.
One beautiful morning... (kobieta œpie-
wa mormorando) the old woman is in
the kitchen (brzêk szklanek, naczyñ, sze-
lest torebek papierowych).
She is making a cake. Wow! It is a gin-
gerbread man! He has a head ...
Kobieta: Oh, a beautiful head!
Narrator: He has arms and legs.
Kobieta: Oh, beautiful arms and legs!
And a mouth!
Narrator: The old woman is happy.
Kobieta: You are a little boy. My little boy!
(kobieta otwiera piekarnik i wk³ada cia-
sto do pieca)
Kobieta: In you go! (zamyka piec i podœpiewuje
sobie: „My little boy, my little boy ...”,
nalewa herbatê, g³oœno j¹ pije).
Narrator: But soon the old woman hears a little
voice. It is coming from the oven!
Gingerbread Man: Open the door! Open the
door! I want to come out (kobieta
upuszcza fili¿ankê i otwiera piekarnik).
Kobieta: Oh! Oh!
Narrator: The Gingerbread Man jumps out.
Kobieta: Stop! Stop! Come here! (Pierniczek bie-
ga po kuchni rozbijaj¹c wszystko po dro-
dze. Do pomieszczenia wchodzi dziadek.
Mê¿czyzna pytaj¹c przestraszony: „Who’s this?
Who’s this?”
Narrator: The Gingerbread Man doesn’t stop.
He runs across the kitchen and out of
the door.
Kobieta i mê¿czyzna: Stop! Stop! Come here!
(babcia i dziadek biegn¹ za Piernicz-
kiem)
Narrator: But the Gingerbread Man doesn’t
stop. He runs faster and he shouts:
Gingearbread Man: Run, run. You can run. Yes,
you can! But you can’t catch me.
I’m the Gingerbread Man! (Pierniczek
dziko siê œmieje)
Narrator: The little Gingerbread Man runs and
runs. Soon he sees a cow (ryczenie kro-
wy).
Krowa: Stop! Stop! Come here! I want to eat
you!
Narrator: But the Gingerbread man doesn't
stop. He runs faster. And now the cow
runs after him (odg³os galopuj¹cej kro-
wy).
Gingerbread Man: Run, run. Yoy can run. Yes,
you can! But you can’t catch me. I’m
the Gingerbread Man! (Pierniczek dzi-
ko siê œmieje)
Narrator: The little Gingerbread Man runs and
runs. Soon he sees a horse (r¿enie ko-
nia).
Koñ: Stop! Stop! Come here! I want to eat
you!
Narrator: But the Gingerbread Man doesn’t
stop. He runs faster. And now the
horse runs after him (odg³os galopuj¹-
cego konia).
Gingerbread Man: I can run away from an old
woman. I can run away from an old
man. And a cow. So I can run away
from a horse. Yes, I can! You can’t
catch me. I’m the Gingerbread Man!
(Pierniczek dziko siê œmieje)
Narrator: The Gingerbread Man runs and runs.
Gingerbread Man: They can’t catch me! Nobo-
dy can catch me!
Narrator: Soon he sees a forest (s³ychaæ œpiew
ptaków). Then he sees a fox.
Lis: Stop! Stop! Come here!
Narrator: But the Gingerbread Man doesn’t
stop. He runs faster. And now the fox
runs after him.
Gingerbread Man: I can run away from an old
woman. I can run away from an old
man. I can run away from a cow and
a horse. So I can run away from
a fox!
Narrator: They all run after him (s³ychaæ wo³a-
nie ludzi i odg³osy zwierz¹t).
Gingerbread Man: Run, run! You can run. Yes,
you can! But you can’t catch me! I’m
the Gingerbread Man!
Narrator: The fox shouts:
Lis: Stop! I don’t want to eat you! I want
to talk with you! I want to be friends
with you!
Narrator: But the Gingerbread Man doesn’t
stop. He runs faster. And now the fox
runs faster too (s³ychaæ dyszenie lisa).
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3 stycznia 106 r. p.n.e. urodzi³ siê Marek
Tulliusz Cyceron. Znakomity mówca, polityk, fi-
lozof. Cz³owiek, bez którego Rzym staro¿ytny,
a nawet ca³y œwiat nowo¿ytny niewiele by zna-
czy³. W roku 2004 przypad³a 2110 rocznica jego
urodzin. Proponujê wiêc uczciæ pamiêæ s³ynne-
go oratora inscenizacj¹ opracowan¹ na podsta-
wie wydarzeñ z 63 r. p.n.e., które pokaza³y Rzy-
mianom, o ile wiêcej warte s¹ m¹drze wypo-
wiedziane s³owa, ni¿ awantury polityczne, rze-
zie i morderstwa. Ponadto uwa¿am, ¿e takie
przedstawienie przybli¿a wszystkim realia sta-
ro¿ytnego Rzymu, zwi¹zane z ¿yciem codzien-
nym (ubiory, fryzury), oraz ukazuje piêkno jê-
zyka ³aciñskiego tym widzom, którzy go nie zna-
j¹. Uczniowie, bior¹cy udzia³ w inscenizacji,
przez realizowanie okreœlonych zadañ, samo-
dzielnie zdobywaj¹ informacje z ró¿nych Ÿróde³,
opracowuj¹ je i przekazuj¹ innym. Poznaj¹ styl
oratorski Cycerona oraz nowe wyra¿enia i kon-






Narrator (ubrany w rzymsk¹ togê): Zdarzy³o siê
to w Rzymie. W staro¿ytnym Rzymie. W I
wieku p.n.e. republika rzymska by³a rozdarta
wojnami domowymi oraz awanturami po-
litycznymi. W latach osiemdziesi¹tych krwa-
wy spór prowadzili Gajusz Mariusz i Lucjusz
Korneliusz Sulla. Pod wp³ywem rz¹dów Ma-
riusza wprowadzono terror, który spowodo-
wa³ strach i cierpienie. Przeciwnicy politycz-
ni byli powszechnie mordowani. Identycz-
nie postêpowa³ Sulla. Dla wielu Rzymian
jego dyktatura zakoñczy³a siê krwaw¹ œmier-
ci¹.
Podobny konflikt zacz¹³ narastaæ w latach
szeœædziesi¹tych p.n.e. Lucjusz Sergiusz Katy-
lina, potomek zubo¿a³ego rodu patrycjuszow-
skiego, bardzo pragn¹³ rz¹dziæ Rzymem.
W latach 67-66 bêd¹c namiestnikiem Afryki
dopuœci³ siê wielu nadu¿yæ i w rezultacie nie
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. A. Mickiewicza w Katowicach.
The Gingerbread Man runs and runs.
Soon he sees a river.
Gingerbread Man: Oh, no! A river! I can’t swim!
(lis dogania Pierniczka)
Lis: Listen! I can help you. I can swim
across and you can sit on my tail
(w oddali s³ychaæ zbli¿aj¹ce siê g³osy).
Narrator: So the Gingerbread Man sits on the
fox’s tail.
Gingerbread Man: La, la, la ... (lis wskakuje do
wody z Pierniczkiem na plecach; p³yn¹).
Lis: Listen! You are too big for my tail. Sit
on my back.
Gingerbread Man: Oh, yes! La, la, la ...
Lis: Listen! You are too big for my back.
Sit on my nose.
Gingerbread Man: Oh, yes! La, la, la ...
Narrator: The fox swims across the river and
jumps out. The fox throws the Gin-
gerbread Man up. Up! Up! Up (Pier-
niczek piszczy z radoœci)!
Narrator: Then the fox opens his mouth and ...
catches him!
Gingerbread Man: Help! Help! My legs! My legs!
Help! Help! My arms! My arms!
Narrator: Then the fox eats the Gingerbread
Man’s head. Now the Gingerbread
Man doesn’t say anything. And that
is the end. Yes, that is the end of the
Gingerbread Man.




móg³ ubiegaæ siê o urz¹d konsula na rok 65.
W roku 64 stan¹³ do wyborów, lecz przegra³
z Markiem Tulliuszem Cyceronem. Gdy
i w kolejnym roku poniós³ pora¿kê, postano-
wi³ przej¹æ w³adzê w sposób nielegalny. Je-
sieni¹ 63 roku zorganizowa³ spisek przeciw-
ko w³adzy, przeciwko Cyceronowi. Postano-
wi³ wraz z grup¹ ludzi jemu podobnych zli-
kwidowaæ konsula i jego zwolenników. Na
szczêœcie jego zamierzenia pokrzy¿owa³ Cy-
ceron. Ten mówca i filozof ró¿ni³ siê diame-
tralnie od Katyliny. Nie chcia³ rzezi, konflik-
tów, awantur. Nie chcia³, by powtórzy³y siê
czasy Sulli i Mariusza. Chcia³ natomiast, by
Rzym rz¹dzony by³ zgodnie z prawem,
w spokoju i w zgodzie. Niestety Katylina pra-
gn¹³ bez ¿adnych skrupu³ów i za wszelk¹ cenê
opanowaæ miasto. Cyceron domyœla³ siê tego,
lecz nie mia³ do pewnego momentu wystar-
czaj¹cych dowodów jego podstêpnych kno-
wañ.
I kto wie, jak krwawo skoñczy³aby siê ta
ca³a historia, gdyby nie... a zreszt¹ popatrz-
cie i pos³uchajcie sami.
Narrator mówi¹c ostatnie s³owa patrzy uwa¿nie
na widzów i dodaje:
Rzym, 6 listopada, dom Katyliny.
Scena 1
Na scenie znajduj¹ siê trzej mê¿czyŸni ubrani
w togi. Jeden z nich – Katylina w milczeniu
chodzi nerwowo dooko³a sto³u. Pozostali dwaj
– Lentulus i Kuriusz patrz¹ na niego niespo-
kojnie i równie¿ milcz¹.
Lentulus: Mo¿e usi¹dziemy i porozmawiamy tro-
chê.
Katylina staje jak wryty i patrz¹c Lentulusowi
w oczy cedzi s³owa ze z³oœci¹: Nie mów mi,
co mam robiæ. Najpierw przegra³em z Cyce-
ronem wybory na konsula a teraz on mnie
ci¹gle atakuje w senacie. Co prawda nie ma
dowodów naszego spisku, ale kto wie, czy
w koñcu ich nie zdobêdzie. Musimy dzia³aæ
skuteczniej. W koñcu ju¿ od kilku lat próbujê
rz¹dziæ Rzymem i ci¹gle mi ktoœ przeszka-
dza. A ju¿ najbardziej Cyceron. Muszê siê go
pozbyæ. (Ostatnie zdanie Katylina wypowia-
da z ogromn¹ nienawiœci¹ w g³osie).
Kuriusz: To co zamierzasz?
Katylina cedz¹c s³owa powtarza: Musimy pozbyæ
siê jak najszybciej naszych przeciwników i to
raz na zawsze.
Kuriusz: A nie chcesz poczekaæ do nastêpnych
wyborów i legalnie przej¹æ w³adzê?
Katylina s³ysz¹c te s³owa podchodzi do niego
i z olbrzymi¹ agresj¹ w g³osie krzyczy: Nie
bêdê ju¿ wiêcej czeka³! Muszê rz¹dziæ Rzy-
mem! Za parê dni podpalimy miasto i za-
mordujemy Cycerona. Proponujê, abyœmy
dziœ w nocy spotkali siê w domu Porcjusza
Leki i w wiêkszym gronie przedyskutowali
plan dzia³ania na najbli¿sze dni; w koñcu
mam kilku przyjació³ senatorów. Na pew-
no nam pomog¹.
Lentulus z entuzjazmem: Dobrze mówisz, w pe³-
ni ciê popieram.
Kuriusz natomiast niezbyt przekonuj¹co kiwa
g³ow¹.
Narrator: 7 listopada, dom Fulwii, przyjació³ki
Kuriusza.
Scena 2
Kuriusz i jego przyjació³ka Fulwia siedz¹ na krze-
s³ach naprzeciwko siebie.
Kuriusz patrzy jej prosto w oczy i mówi powa¿nym
g³osem: Fulwio, muszê ci coœ wyznaæ, i to coœ
bardzo wa¿nego. Otó¿ jeszcze dziœ w nocy, tu
w Rzymie rozpocznie siê straszna rzeŸ. Katyli-
na zamierza zamordowaæ Cycerona.
Fulwia: Sk¹d o tym wiesz?
Kuriusz: W nocy by³em u Porcjusza Leki i tam
Katylina wyjawi³ nam szczegó³owy plan
dzia³ania.
Fulwia: Wobec tego musimy donieœæ o tym Cy-
ceronowi. To jest zbyt powa¿na sprawa, zbyt
wielu ludzi mo¿e zgin¹æ.
Kuriusz: W pe³ni siê z tob¹ zgadzam. Tylko w jaki
sposób powiadomimy go o tym? Nie chcê,
aby mnie widziano w pobli¿u jego domu.
W koñcu Katylina ma wszêdzie swoich lu-
dzi, którzy gotowi s¹ mu donieœæ, ¿e kon-
taktujê siê z Cyceronem.
Fulwia: Masz racjê. Pociera rêk¹ czo³o i milczy.
Wkrótce proponuje: Mój drogi przyjacielu,
zrobimy tak jak ostatnio. Napiszesz list do
Cycerona z informacjami o planowanym
zamachu na jego ¿ycie, a ja mu ten list do-
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rêczê. Postaram siê za³atwiæ to bardzo dys-
kretnie. Moja w tym g³owa.
Kuriusz: No, nie wiem, czy mogê ciê teraz nara-
¿aæ na tak wielkie niebezpieczeñstwo.
Fulwia stanowczo: Nie martw siê o mnie. Na
pewno sobie poradzê.
Kuriusz: No dobrze. Tylko uwa¿aj na siebie. Jesz-
cze dziœ po po³udniu dostaniesz ode mnie
list. ¯egna siê z Fulwi¹ i wychodzi.
Narrator: 7 listopada, dom Cycerona.
Scena 3
Cyceron siedzi za biurkiem i przegl¹da zwoje
papirusowe. Wchodzi niewolnik ubrany
w tunikê i mówi: Czcigodny panie, w³aœnie
przysz³a Fulwia i chce siê z panem natych-
miast zobaczyæ.
Cyceron: WprowadŸ wiêc j¹ jak najszybciej.
Po chwili wchodzi Fulwia. Podchodzi do siedz¹-
cego Cycerona i nie czekaj¹c, a¿ mê¿czyzna
wstanie, podaje mu zwój papirusowy i mówi:
Witaj, Cyceronie. Mój przyjaciel Kuriusz pro-
si³ mnie, bym koniecznie jeszcze dziœ dorê-
czy³a ci to pismo.
Cyceron wstaje, odbiera list i mówi: Jestem wam
bardzo wdziêczny za to, co dla mnie robi-
cie. Podziêkuj ode mnie swemu przyjacie-
lowi. Zapewniam, ¿e bêdê zawsze o was
pamiêta³.
Kobieta, patrz¹c na Cycerona mówi powa¿nie:
Kuriusz wspomnia³, ¿e informacje, które dziœ
przekazujê, s¹ bardzo wa¿ne dla ciebie,
a w³aœciwie dla ca³ego Rzymu. Przeczytaj
ten list od razu. Ja natomiast wracam do
Kuriusza.
Cyceron z podziwem: Jesteœ niezwykle dzieln¹
kobiet¹, Fulwio.
Fulwia uœmiecha siê, ¿egna siê z Cyceronem
i prêdko wychodzi.
Cyceron siada przy biurku, rozwija papirus i czy-
ta w milczeniu. Po chwili wstaje i wo³a do
niewolnika: Syrusie, szybko przynieœ mi togê!
Wychodzê na chwilê. Gdy wrócê, przedsta-
wiê ci i innym niewolnikom szczegó³owy
plan dzia³ania na dzisiejszy wieczór.
Niewolnik przynosi togê i po chwili Cyceron
opuszcza swój dom.
Narrator: Dziêki Kuriuszowi i Fulwii Cyceron jesz-
cze tego samego wieczoru postanowi³
wzmocniæ stra¿e wokó³ domu. Uprzedzi³
wszystkich niewolników o planowanym za-
machu na swoje ¿ycie i zmobilizowa³ ich do
nocnego czuwania. Gdy spiskowcy wys³ani
przez Katylinê zjawili siê o œwicie 8 listopa-
da, by zabiæ mówcê na oczach ¿ony i dzie-
ci, zobaczyli dom otoczony stra¿nikami.
Odeszli wiêc pospiesznie, rezygnuj¹c z za-
planowanego morderstwa. W tym samym
dniu Cyceron zwo³a³ posiedzenie senatu do
œwi¹tyni Jowisza Statora na Palatynie, by
w ten sposób zaatakowaæ Katylinê i sytuacjê
wyjaœniæ do koñca. Rozg³osi³ równie¿ wia-
domoœæ o nieudanym porannym zamachu
na swoje ¿ycie i doprowadzi³ do tego, ¿e
w œwi¹tyni senatorowie odsunêli siê od Ka-
tyliny i pozostawili puste miejsca wokó³ nie-
go. A teraz pos³uchajcie s³ów Cycerona.
Pierwsza mowa przeciwko Katylinie podana jest ze
wzglêdu na jej objêtoœæ we fragmentach. Poniewa¿
nie wszyscy uczniowie i nauczyciele znaj¹ jêzyk ³aciñ-
ski, ka¿dy fragment wyg³aszany jest po ³acinie i po
polsku. Na scenie s¹ ustawione ³awki, na których sie-
dz¹ senatorowie. Wokó³ Katyliny s¹ puste miejsca.
Cyceron wchodzi na mównicê i zaczyna przema-
wiaæ:
Quo usque tandem abutere, Catilina, patientia
nostra? Quam diu etiam furor iste tuus nos elu-
det? Quem ad finem sese effrenata iactabit au-
dacia? Nihilne te nocturnum praesidium Palati,
nihil urbis vigiliae, nihil timor populi, nihil con-
cursus bonorum omnium, nihil hic munitissimus
habendi senatus locus, nihil horum ora vultu-
sque moverunt? Patere tua consilia non sentis?
Constrictam iam horum omnium scientia teneri
coniurationem tuam non vides? Quid proxima,
quid superiore nocte egeris, ubi fueris, quos
convocaveris, quid consilii ceperis, quem no-
strum ignorare arbitraris?
O tempora, o mores!...
Kiedy wreszcie przestaniesz, Katylino, nadu¿y-
waæ naszej cierpliwoœci? Jak d³ugo jeszcze bê-
dziesz drwi³ z nas, szaleñcze? Dok¹d panoszyæ
siê bêdzie ta nieokie³znana zuchwa³oœæ? Czy ani
nocna stra¿ na Palatynie, ani warty na mieœcie,
ani przera¿enie ludu, ani zgromadzenie najlep-
szych obywateli, ani to warowne miejsce posie-
dzeñ senatu, ani twarze i wzrok tych ludzi ¿ad-
nego na tobie nie wywar³y wra¿enia? Nie rozu-
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miesz, ¿e twoje plany odkryto, nie widzisz, ¿e
z chwil¹ uwiadomienia o tym ca³ego senatu
pokrzy¿owany zosta³ twój spisek? Co ostatniej,
co poprzedniej nocy robi³eœ, gdzie by³eœ, kogo
zwo³ywa³eœ, jaki plan powzi¹³eœ – kto z nas, my-
œlisz nie wie? Co za czasy, co za obyczaje!...
Etenim quid est, Catilina, quod iam amplius
expectes, si neque nox tenebris obscurare coe-
tus nefarios nec privata domus parietibus conti-
nere voces coniurationis tuae potest, si illustran-
tur, si erumpunt omnia? Muta iam istam men-
tem, mihi crede, obliviscere caedis atque incen-
diorum. Teneris undique: luce sunt clariora no-
bis tua consilia omnia...
Bo czegó¿, Katylino, móg³byœ siê jeszcze spo-
dziewaæ, jeœli ani noc nie mo¿e okryæ ciemno-
œci¹ twoich zbrodniczych schadzek, ani œciany
prywatnego domu odg³osów spisku powstrzy-
maæ nie mog¹, jeœli wszystko siê przedostaje i na
jaw wychodzi? Zmieñ wiêc swoje plany, wierz
mi, zapomnij o rzeziach i po¿ogach. Osaczony
jesteœ ze wszystkich stron, wszystkie twoje za-
miary s¹ dla nas jasne jak s³oñce...
Fuisti igitur apud Laecam illa nocte, Catilina,
distribuisti partes Italiae, statuisti, quo quemque
proficisci placeret, delegisti quos Romae relinqu-
eres, quos tecum educeres, discripsisti urbis par-
tes ad incendia, confirmasti te ipsum iam esse
exiturum, dixisti paulum tibi esse etiam nunc
morae, quod ego viverem. Reperti sunt duo
equites Romani, qui te ista cura liberarent et
sese illa ipsa nocte paulo ante lucem me in meo
lectulo interfecturos pollicerentur... Quae cum
ita sint, Catilina, perge, quo coepisti, egredere
aliquando ex urbe; patent portae; proficiscere...
A wiêc by³eœ Katylino owej nocy u Leki, po-
dzieli³eœ Italiê na czêœci, zdecydowa³eœ, dok¹d
ka¿dy ma siê udaæ z twojego polecenia, wy-
bra³eœ ludzi, których w Rzymie pozostawisz,
których weŸmiesz ze sob¹, wskaza³eœ, jakie
dzielnice miasta nale¿y podpaliæ, potwierdzi-
³eœ, ¿e sam zamierzasz ju¿ wyruszyæ, oœwiad-
czy³eœ, ¿e teraz tylko to ciê wstrzymuje, ¿e ja
jeszcze ¿yjê. Znalaz³o siê dwóch rycerzy rzym-
skich, którzy chcieli ciê uwolniæ od tego k³opo-
tu i obiecali, ¿e tej samej nocy tu¿ przed œwi-
tem zamorduj¹ mnie w poœcieli... Skoro do tego
dosz³o, Katylino, koñcz, coœ zacz¹³, ust¹p wresz-
cie z miasta. Bramy stoj¹ otworem, ruszaj!...
Tu, Iuppiter, qui isdem quibus haec urbs auspi-
ciis a Romulo es constitutus, quem Statorem
huius urbis atque imperii vere nominamus, hunc
et huius socios a tuis ceterisque templis, a tectis
urbis ac moenibus, a vita fortunisque civium
arcebis et homines bonorum inimicos, hostes
patriae, latrones Italiae, scelerum foedere inter
se ac nefaria societate coniunctos, aeternis sup-
pliciis vivos mortuosque mactabis.
Jowiszu, ty, któremu Romulus z bo¿ego nakazu
razem z tym miastem zbudowa³ œwi¹tyniê, któ-
rego wszyscy nazywamy Opiekunem tego mia-
sta i pañstwa, nie pozwól temu cz³owiekowi i je-
go towarzyszom targn¹æ siê na twoje i innych
bogów o³tarze, na domy i mury miasta, na ¿y-
cie i mienie ¿adnego z obywateli, i spraw, aby
wrogowie uczciwych ludzi, nieprzyjaciele ojczy-
zny, ³upie¿cy nêkaj¹cy Italiê i zwi¹zani ze sob¹
wêz³em zbrodni i wspólnot¹ wystêpku, za ¿ycia
i po œmierci wieczn¹ karê ponieœli.
Katylina wstaje po chwili i pokornym g³osem
mówi: Szanowni senatorowie! Nie wierzcie
Cyceronowi. Nie dawajcie wiary jego s³o-
wom. Ja nie d¹¿ê do zguby ojczyzny. Moje
dotychczasowe ¿ycie pe³ne by³o ró¿norod-
nych nieszczêœæ. Przegra³em ju¿ kilka razy
wybory na konsula. A teraz do tego docho-
dzi jeszcze to potworne oskar¿enie. I któ¿
mnie oskar¿a? (W tym momencie g³os Ka-
tyliny staje siê agresywny). To Cyceron jako
cz³owiek nowy, nieurodzony w Rzymie, chce
zgubiæ to miasto! Przyby³ do nas z Arpinum.
Stamt¹d przecie¿ pochodzi! Tam siê urodzi³!
Jest tylko podnajemc¹ naszych praw oby-
watelskich! A teraz mnie i was chce skazaæ
na œmieræ. Nie wierzcie temu cz³owiekowi!
To zdrajca i oszust. To takich jak on nale¿y
karaæ œmierci¹!
S³ysz¹c te s³owa senatorowie wstaj¹ i pokazuj¹c
palcem na Katylinê wo³aj¹ z oburzeniem:
Sam jesteœ zdrajc¹ i naszym wrogiem! Ucie-
kaj z Rzymu, póki jeszcze mo¿esz! Precz!,
precz!
Katylina widz¹c, ¿e jego s³owa nie odnios³y skut-
ku, opuszcza pospiesznie œwi¹tyniê. Za nim
po chwili wychodz¹ senatorowie, gratuluj¹c
jednoczeœnie Cyceronowi œwietnego wyst¹-
pienia.
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Narrator: Katylina jeszcze tej samej nocy opu-
œci³ Rzym. Czu³, ¿e tu w tym mieœcie nie ma
¿adnych szans na pokonanie Cycerona. Po-
stanowi³ wiêc udaæ siê do swego przyjacie-
la Manliusza, który z wojskiem przebywa³
w Etrurii. Nigdy ju¿ te¿ do Rzymu nie wró-
ci³. Rok póŸniej zgin¹³ w bitwie pod Pisto-
ri¹. Cyceron natomiast jeszcze przez jakiœ
czas walczy³ w Rzymie ze zwolennikami
Katyliny, g³ównie z Lentulusem, który sta-
n¹³ na czele spiskowców. Dopiero w grud-
niu 63 r. uda³o siê konsulowi doprowadziæ
do zakoñczenia konfliktu i zdemaskowaæ
wszystkich przeciwników. Przez ten ca³y czas
Cyceron walczy³ g³ównie s³owem. Wyg³osi³
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Jêzyk angielski w przedszkolu i szkole podstawowej
Poradnik
Denise Chauvel, Daniele Champagne, Catherine Chauvel
t³um. Ma³gorzata Pamu³a
Poradnik poœwiêcony nauczaniu jêzyka angielskiego w starszych grupach przed-
szkolnych i pocz¹tkowych klasach szko³y podstawowej. Celem wprowadzenia nauki
jêzyka obcego na tak wczesnym etapie edukacji jest rozwijanie umiejêtnoœci niezbêd-
nych do poznawania jêzyków (np. ciekawoœci, s³ucha-
nia i zapamiêtywania), przyzwyczajenie ucha do fo-
netyki innego jêzyka.
Autorzy proponuj¹ naukê prowadzon¹ w spo-
sób aktywny, przy u¿yciu ró¿norodnych metod dy-
daktycznych (piosenek, zabaw, historyjek). W proces
nauczania jest w³¹czona marionetka, która pos³uguje
siê tylko jêzykiem angielskim i zachêca dzieci do u¿y-
wania angielskich s³ówek.
Poradnik zawiera 15 sekwencji tematycznych,
p³ytê CD oraz ilustracje do powielenia.
Ksi¹¿ka jest pierwszym polskim wydaniem zna-






kontaktów jêzykowych stanowi obecnie wielkie
wyzwanie dla nauczycieli jêzyków obcych. Jest
wiêc rzecz¹ zrozumia³¹, ¿e na szczególn¹ uwa-
gê zas³uguje kszta³cenie sprawnoœci mówienia
i rozumienia ze s³uchu. Obie te sprawnoœci s¹
œciœle zwi¹zane z nauczaniem prawid³owej wy-
mowy. Wielu nauczycieli-germanistów niestety
prawie ca³kowicie zapomina o wykszta³ceniu
u swoich uczniów prawid³owych nawyków ar-
tykulacyjnych. Skutkiem tego studenci (szczegól-
nie pierwszego roku) borykaj¹ siê z dwojakiego
rodzaju problemami. Po pierwsze, maj¹ ogrom-
ne trudnoœci w opanowaniu poprawnej wymo-
wy jêzyka niemieckiego, poniewa¿ b³êdne na-
wyki stanowi¹ dla nich znaczn¹ przeszkodê
w przyswajaniu prawid³owej artykulacji (w nie-
których przypadkach s¹ to straty nie do odro-
bienia). Po drugie, rozumienie tekstów interpre-
towanych przez rodzimych u¿ytkowników jêzy-
ka niemieckiego nastrêcza studentom wielu k³o-
potów, gdy¿ nie s¹ przyzwyczajeni do popraw-
nego brzmienia wymowy niemieckiej. Wnioski
z takiego stanu rzeczy nasuwaj¹ siê same. O pier-
wszym z nich wspomnia³am ju¿ wy¿ej. Drugi
³atwo przychodzi do g³owy po kilkuletnich ho-
spitacjach zajêæ w ramach nauczycielskich prak-
tyk studenckich. Wielu nauczycieli-opiekunów
ma bardzo z³¹ wymowê i w zwi¹zku z tym
w ogóle nie uczula swoich podopiecznych na tê
stronê opanowania jêzyka. Dlatego pragnê
Magdalena Uznañska1)
Tarnów
Baza artykulacyjna i jej wp³yw na opanowanie
podsystemu fonetyczno-fonologicznego jêzyka
zwróciæ uwagê wszystkich nauczycieli jêzyka
niemieckiego na ogromne znaczenie prawid³o-
wej wymowy i przypomnieæ pojêcie bazy ar-
tykulacyjnej, którego prawid³owe rozumienie
i prze³o¿enie na praktykê szkoln¹ stanowi
w moim pojêciu klucz do u³atwienia uczniom
opanowania prawid³owej wymowy jêzyka nie-
mieckiego.
W opracowaniach opisuj¹cych system fo-
netyczno-fonologiczny okreœlenie baza artyku-
lacyjna wystêpuje bardzo rzadko, a przecie¿ opis
tej p³aszczyzny jêzyka jest œciœle z tym pojêciem
zwi¹zany. Baza artykulacyjna to „charakterystycz-
ne dla danego jêzyka zespo³y cech artykulacyj-
no-akustycznych warunkuj¹cych ortofoniczn¹
realizacjê poszczególnych allofonów“ (Szulc
1984:23). Jest to definicja bardzo ogólna i za-
równo fonetycy, jak i fonologowie ró¿nie inter-
pretuj¹ ten termin. Jedni rozumiej¹ bazê arty-
kulacyjn¹ jako neutraln¹ pozycjê narz¹dów
mowy przed rozpoczêciem artykulacji, charak-
terystyczn¹ dla cz³onków danej wspólnoty ko-
munikacyjnej, inni jako ruchy narz¹dów mowy
podczas samej artykulacji, jeszcze inni jako ich
gotowoœæ do artykulacji dŸwiêków w³aœciwych
danemu jêzykowi (por. Górka 1988:83-88). Nie
ulega w¹tpliwoœci, ¿e ka¿dy jêzyk ma inn¹ bazê
artykulacyjn¹, tylko dla niego charakterystycz-
n¹, co da siê stwierdziæ przez porównanie dwóch
lub wiêcej jêzyków pod wzglêdem ich cech ar-
tykulacyjno-akustycznych.
1) Autorka uczy fonetyki jêzyka niemieckiego na kierunku Filologia Germañska w Pañstwowej Wy¿szej Szkole Zawodowej w Tarnowie.
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Z punktu widzenia przyswajania jêzyka
wydaje siê, ¿e najtrafniej by³oby zdefiniowaæ
bazê artykulacyjn¹ jako zespó³ podstawowych
tendencji (nawyków) artykulacyjnych w³aœciwych
cz³onkom danej wspólnoty jêzykowej (por. Klei-
nes Wörterbuch wissenschaftlicher Termini
1981:40). Œciœle bior¹c jest to wiêc charaktery-
styczny sposób poruszania siê aktywnych narz¹-
dów mowy, który zapewnia prawid³ow¹ arty-
kulacjê g³osek w danym jêzyku (por. GWdA
1982:17).
Ta definicja bazy artykulacyjnej odnosi siê
do jej aspektu fizjologicznego, zwi¹zanego
z uk³adem narz¹dów artykulacyjnych podczas
mówienia. Wydaje siê jednak, ¿e pojêcie to na-
le¿a³oby rozszerzyæ i potraktowaæ bardziej kom-
pleksowo, rozpatruj¹c jego aspekt audytywny
i fonologiczny (por. Górka 1989:92-93).
Z perspektywy odbiorcy strona akustycz-
na wypowiedzi ma ogromne znaczenie. Powinien
on byæ w stanie stwierdziæ, w jakim jêzyku mówi
nadawca komunikatu, a przynajmniej rozpoznaæ,
¿e nie jest to jêzyk, którym on siê pos³uguje lub
¿e jest to jêzyk zniekszta³cony. Proces komunika-
cji jêzykowej przebiega przecie¿ miêdzy nadaw-
c¹ a odbiorc¹ i opiera siê nie tylko na nawyko-
wej artykulacji po stronie nadawcy, lecz tak¿e na
nawykowych wra¿eniach s³uchowych po stronie
odbiorcy. S³ysz¹c rozpoznajemy, porz¹dkujemy
i klasyfikujemy a tak¿e interpretujemy (por. Die-
ling, Hirschfeld 1995 :45).
Z³o¿onoœæ charakteru bazy artykulacyjnej
polega te¿ na uwzglêdnieniu jej aspektu funk-
cjonalnego, a wiêc wartoœci fonologicznej zja-
wisk fonetycznych. Allofony s¹ artyku³owane
w danym jêzyku w œciœle okreœlonych pozycjach
– kontekstach fonetycznych – zgodnie z zasada-
mi funkcjonalnoœci obowi¹zuj¹cymi w danym
jêzyku. Prawid³owa wymowa allofonów w kon-
kretnych pozycjach zapewnia pe³n¹ realizacjê
cech fonemów, co z kolei wp³ywa na znaczenie
wymawianych wyrazów. Prawid³owa artykula-
cja jest wiêc jednym z warunków rozumienia
wypowiedzi przez odbiorcê i zapewnia komfort
psychiczny nadawcy, który zdo³a³ tak wymówiæ
wyraz, ¿e zosta³ on zrozumiany zgodnie z jego
zamys³em.
Wartoœæ fonologiczna bazy artykulacyjnej
uwidacznia siê jeszcze wyraŸniej podczas porów-
nywania systemów fonetyczno-fonologicznych
dwóch jêzyków. Zdarza siê bowiem tak, ¿e g³o-
ski z identyczn¹ artykulacj¹ w obu jêzykach pe³-
ni¹ w nich ró¿ne funkcje w zale¿noœci od ich
struktury fonologicznej. Np. niemiecki wyraz die
Pfanne  [ p´fn] (patelnia) mo¿e byæ przez Po-
laka b³êdnie wymówiony lub zrozumiany jako
die Panne [ p´an] (defekt w motorze, uszkodze-
nie, awaria) lub jako *[fan](b³êdna wymowa
wyrazu die Fahne, [ f´n] – chor¹giew, sztan-
dar, proporzec), poniewa¿ afrykata [ pf ] nie wy-
stêpuje w jêzyku polskim.
Definicjê bazy artykulacyjnej obejmuj¹c¹
omówione powy¿ej aspekty sformu³owa³
Häusler w nastêpuj¹cy sposób: „Die Artikula-
tionsbasis einer Sprache ist die in einem typi-
schen Laut- und Hörbild manifestierte Summe
der Gewohnheiten zur Bildung von Sprachlau-
ten. Sie geht einerseits auf die Bevorzugung einer
spezifischen Grundhaltung der Sprechorgane,
andererseits auf die Verwendung bestimmter
Artikulationen in bestimmten Positionen zurück,
die sich aus der funktionellen Lautstruktur der
betreffenden Sprache, aus den Kombina-
tionsmöglichkeiten vorhandenen Phoneme und
Varianten ergeben. Beide Faktoren beeinflussen
sich gegenseitig. Die Artikulationsbasis ist für alle
Mitglieder einer Sprachgemeinschaft gleich und
wird vom Kinde durch Nachahmung seiner spra-
chlichen Umgebung erworben“2)  (por. Górka
1989:94-95).
Ka¿dy jêzyk posiada szczególne cechy
swojej bazy artykulacyjnej. Odnosz¹ siê one do
stopnia napiêcia artykulacyjnego, ruchomoœci
warg, stopnia otwarcia jamy ustnej, uk³adu jê-
zyka, funkcji podniebienia miêkkiego oraz do
stopnia udzia³u krtani. Sposób realizacji tych cech
w odniesieniu do wy¿ej wymienionych obsza-
rów, niezgodny z norm¹ przyjêt¹ w danym jê-
2) Baza artykulacyjna danego jêzyka to zespó³ nawyków koniecznych do artykulacji dŸwiêków mowy wyra¿ony w typowym obra-
zie dŸwiêkowym i s³uchowym. Zespó³ ten odnosi siê z jednej strony do preferowania specyficznego podstawowego uk³adu
narz¹dów mowy, z drugiej zaœ do zastosowania okreœlonych artykulacji w okreœlonych pozycjach, które wynikaj¹ z funkcjonalnej
struktury dŸwiêkowej danego jêzyka, z mo¿liwoœci kombinacji istniej¹cych fonemów i ich wariantów. Obydwa czynniki wp³ywa-
j¹ wzajemnie na siebie. Baza artykulacyjna jest jednakowa dla wszystkich cz³onków danej wspólnoty jêzykowej i dziecko przy-
swaja j¹ przez naœladowanie swego otoczenia jêzykowego (t³um. autorki).
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zyku, jest okreœlany jako tzw. obcy akcent. Ze zja-
wiskiem tym mamy do czynienia przede wszyst-
kim w procesie uczenia siê jêzyka obcego, gdy
nawyki artykulacyjne jêzyka ojczystego zosta³y na
tyle utrwalone, ¿e staj¹ siê przeszkod¹ w opano-
waniu systemu fonetyczno-fonologicznego jêzy-
ka drugiego (od ok. 12 roku ¿ycia).
Nieprawid³owa realizacja allofonów jest
równie¿ mo¿liwa podczas przyswajania przez
dziecko jêzyka ojczystego. Brak normatywnego
opanowania bazy artykulacyjnej mo¿e byæ spo-
wodowany nieprawid³owoœciami natury anato-
micznej, neurologicznej, psychologicznej, niedo-
s³uchem lub zupe³nym brakiem s³yszenia, nie-
prawid³owym rozwojem fizycznym lub psychicz-
nym, ró¿nymi chorobami a tak¿e maj¹cym ró¿-
ne przyczyny brakiem kontaktu jêzykowego
z otoczeniem, brakiem prawid³owego wzorca
artykulacyjnego (np. wymowa gwary lub dia-
lektu) czy te¿ brakiem akceptacji dziecka i jego
postêpów w rozwoju oraz jego nieodpowiednim
traktowaniem w œrodowisku, w którym wzrasta.
Niemo¿noœæ lub nieumiejêtnoœæ wymawiania
g³osek i ich prawid³owych po³¹czeñ mo¿e byæ
powodem pozbawienia dziecka kontaktu jêzy-
kowego z otoczeniem. Jeœli z takim dzieckiem
mamy do czynienia w warunkach szkolnych,
nale¿y siê zastanowiæ nad celowoœci¹ uczenia go
jêzyka obcego. Ka¿dy przypadek jest oczywiœcie
przypadkiem indywidualnym i zawsze nale¿y
rozpatrzeæ wszelkie „za i przeciw”, poniewa¿
czasem nauka jêzyka obcego stanowi du¿¹ mo-
tywacjê do podjêcia kontaktów jêzykowych.
Nale¿y te¿ wzi¹æ pod uwagê fakt, ¿e
w procesie przyswajania jêzyka to w³aœnie g³o-
ski z ich charakterystycznymi cechami dociera-
j¹ do ucha dziecka jako pierwsze elementy sys-
temu jêzykowego. Dziecko uczy siê wymowy
g³osek i ich po³¹czeñ w swym jêzyku ojczystym
przez naœladownictwo. Aby zapewniæ ich or-
tofoniczn¹ (zgodn¹ z norm¹ obowi¹zuj¹c¹
w danym jêzyku) realizacjê, narz¹dy mowy
musz¹ odpowiednio siê poruszaæ. Przez wielo-
krotnoœæ powtórzeñ nastêpuje nawykowe przy-
swojenie tych umiejêtnoœci jêzykowych. W po-
równaniu z innymi podsystemami jêzyka – za-
równo w planie treœci (w tzw. planie seman-
tycznym), jak i w planie wyrazu (w tzw. planie
ekspresji) (por. Szulc 1976:96) – system fone-
tyczno–fonologiczny automatyzuje siê najwcze-
œniej wymykaj¹c siê spod œwiadomej kontroli
(por. Kurcz 1995:266).
W procesie przyswajania jêzyka obcego
mo¿e dojœæ do negatywnego wp³ywu bazy ar-
tykulacyjnej jêzyka ojczystego – ju¿ nawykowo
utrwalonej – na wymowê allofonów tego jêzy-
ka. Mamy tu do czynienia ze zjawiskiem inter-
ferencji miêdzyjêzykowej (por. Szulc 1984:94-
97) w systemie fonetyczno-fonologicznym. Al-
lofony opanowywanego jêzyka, które nie wy-
stêpuj¹ w jêzyku ojczystym, s¹ zastêpowane
przez najbli¿sze im akustycznie allofony w³aœnie
jêzyka ojczystego. Nastêpuje wtedy zaburzenie
normy ortofonicznej nowego jêzyka. Mo¿e to
byæ ju¿ wy¿ej wspomniane mówienie z „obcym
akcentem”, w wielu przypadkach jednak taka
substytucja prowadzi do zmiany znaczenia wy-
razów, w których dany allofon wystêpuje. Ma
ona wiêc swe konkretne konsekwencje fonolo-
giczne. Polski uczeñ, któremu obca jest artyku-
lacja niemieckiego zamkniêtego napiêtego (d³u-
giego) [ly:g] wymówi w tym miejscu polskie
wysokie przednie p³askie [ i ] i zamiast wyrazu
[ly:g] lügen (k³amaæ) otrzymamy wyraz [li:g]
liegen (le¿eæ). Mo¿e wiêc dojœæ do zniekszta³ce-
nia wypowiedzi i niezrozumienia jej przez od-
biorcê.
Zjawiska interferencji s¹ spowodowane
nie tylko nieprawid³owymi uk³adami narz¹dów
artykulacyjnych. Ogromn¹ rolê odgrywa tutaj
umiejêtnoœæ identyfikacji i ró¿nicowania s³ucho-
wego g³osek a tak¿e wp³yw obrazu graficznego
(tzw. interferencja graficzna).
Powy¿sze rozwa¿ania prowadz¹ do jed-
noznacznego wniosku: opanowanie prawid³o-
wej bazy artykulacyjnej jêzyka obcego w aspek-
cie aktywnoœci narz¹dów mowy, w aspekcie au-
dytywnym i fonologicznym stanowi podstawo-
wy warunek przyswojenia jego systemu fone-
tyczno-fonologicznego. Konsekwencj¹ tego jest
³atwoœæ rozumienia tekstów obcojêzycznych i ge-
nerowanie fonetycznie poprawnych wypowie-
dzi, co z jednej strony bardzo u³atwia dalsz¹
naukê jêzyka, z drugiej zaœ jest bardzo pomoc-
ne w nawi¹zywaniu bezpoœrednich kontaktów
jêzykowych. Dlatego nauczyciel jêzyka obcego
powinien staraæ siê, aby jego wymowa by³a pra-
wid³owym wzorcem dla uczniów s³uchaj¹cych
go podczas lekcji. Od pierwszych zajêæ powi-
nien on zwracaæ uwagê na prawid³ow¹ artyku-
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lacjê, akcent i intonacjê uczniów. Jest to wa¿ne
szczególnie u uczniów m³odszych, poniewa¿
maj¹ oni naturaln¹ sk³onnoœæ do uczenia siê
przez naœladownictwo i nauczyciel mo¿e z po-
wodzeniem wykorzystaæ elastycznoœæ ich narz¹-
dów artykulacyjnych oraz tzw. plastycznoœæ
mózgu (mo¿liwoœæ przejmowania funkcji jêzy-
kowych przez praw¹ pó³kulê mózgow¹ – por.
Lipiñska 2003:30-32; Fthenakis, Sonner, 1985:
124), stosuj¹c ró¿ne techniki prezentacji i utrwa-
lania materia³u. Nauczyciel powinien tak¿e zda-
waæ sobie sprawê z faktu, ¿e przygotowuje
ucznia nie tylko do luŸnej rozmowy w jêzyku
obcym czy te¿ do poprawnej reakcji jêzykowej
w jakiejœ sytuacji. Musi zawsze pamiêtaæ o tym,
¿e uczeñ bêdzie prawdopodobnie konntynu-
owa³ naukê jêzyka w szkole wy¿szego stopnia
(gimnazjum, liceum, studia) i powinien go do
tego jak najlepiej przygotowaæ tak¿e w zakre-
sie wymowy. Wymaga to od nauczyciela za-
planowania odpowiednich kroków dydaktycz-
nych, zw³aszcza gdy ma do czynienia z dŸwiê-
kami, które nie wystêpuj¹ w jêzyku polskim,
a ich prawid³owa artykulacja ma wp³yw na
znaczenie wyrazów. Powinien on przez ca³y czas
czuwaæ nad poprawnoœci¹ wymowy uczniów
i cierpliwie poprawiaæ pojawiaj¹ce siê b³êdy.
Jest to zwi¹zane z ogromnym wysi³kiem, sku-
pieniem uwagi, wielkim nak³adem pracy i ci¹-
g³¹ kontrol¹ przebiegu lekcji, zw³aszcza ¿e wy-
mowa sama w sobie nie powinna raczej sta-
nowiæ jej wy³¹cznego tematu, chocia¿ co jakiœ
czas mo¿na przeprowadziæ zajêcia maj¹ce na
celu utrwalenie artykulacji wybranych g³osek.
Elementy jej szkolenia powinny pojawiaæ siê
na ka¿dej lekcji – wykszta³cenie nawyku zale¿y
przecie¿ od wielkiej liczby regularnych powtó-
rzeñ.
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Lektura wielu tak popularnych wspó³cze-
œnie opracowañ metodycznych ukazuj¹cych ró¿-
norodne dzia³ania aktywizuj¹ce uczniów sk³oni-
Katarzyna Smiger, Alicja Cieszyñska, Piotr Laskowski1)
Grudzi¹dz
O roli æwiczeñ g³osowej interpretacji tekstu
w korelacji miêdzyprzedmiotowej
Na przyk³adzie programu recytatorskiego prezentuj¹cego poezjê
R. M. Rilkego w polskiej i niemieckiej wersji jêzykowej
³a nas do refleksji nad w³asnymi poczynaniami.
Doœwiadczenia, którymi chcemy siê podzieliæ,
zdobyliœmy w czasie zajêæ pozalekcyjnych z m³o-
1) Katarzyna Smiger jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego, Alicja Cieszyñska jêzyka polskiego, Piotr Laskowski jest nauczycielem
informatyki w Zespole Szkó³ Gastronomiczno-Odzie¿owych w Grudzi¹dzu.
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dzie¿¹ klas liceum i technikum, a dotycz¹ one
organizowania programów recytatorskich. Wie-
le poradników metodycznych pokazuje, jak pra-
cowaæ w sposób kreatywny, sugeruje, aby od-
najdywaæ w sobie „inspiracjê i motywacjê do
przyjmowania coraz to nowych wyzwañ”2). Po-
stanowiliœmy zatem odejœæ nieco od tradycyj-
nych wieczorków poetyckich i zorganizowaæ
program recytatorski, który pozwoli³by na wspó³-
pracê nauczycieli i korelacjê miêdzy przedmio-




Realizacja naszego pomys³u nie wynika³a
wy³¹cznie z fascynacji nowymi, wprowadzony-
mi wspó³czeœnie metodami aktywizuj¹cymi. Lek-
tura opracowañ metodycznych, artyku³ów
dydaktyków XX-lecia miêdzywojennego uœwia-
domi³a nam, i¿ ju¿ w latach 30. XX wieku poja-
wi³y siê nowe kierunki propaguj¹ce has³a samo-
kszta³cenia, samodoskonalenia, budzenia zapa-
³u i kszta³cenia woli dzia³ania. Ju¿ B. Poletur
twierdzi³, i¿ nauczyciel powinien zastosowaæ ca³y
zespó³ metod, aby uczeñ wnikn¹³ „w fakturê
dzie³a literackiego i w pe³ni je zrozumia³”. Do
takich metod zaliczy³ Poletur na przyk³ad inter-
pretacjê aktorsk¹, wyg³aszanie estetyczne, kon-
kursy rysunkowo-malarskie. Podkreœla³ te¿ ko-
niecznoœæ prze³amania szablonów w nauczaniu
literatury przez budzenie pamiêci, wyobraŸni,
woli, intelektu3).
Kiedy uœwiadomiliœmy sobie cele naszych
dzia³añ zdumia³o nas, jak bardzo aktualne
s¹ pogl¹dy na temat recytacji funkcjonuj¹ce
w publicystyce metodycznej XX-lecia miêdzy-
wojennego. Idea³em, do którego d¹¿ymy, jest
wykszta³cenie u uczniów umiejêtnoœci „czyta-
nia logicznego” (kiedy czytaj¹cy rozumie tekst
czytanego utworu) oraz „czytania estetyczno-
artystycznego” (kiedy ucznia zainteresuje mu-
zyczna i uczuciowa strona wyrazów, zwrotów
i zdañ, naturalnie w czytaniu g³oœnym). Zale-
¿a³o nam, aby unikaæ tak znamiennego dla
wielu spoœród m³odych ludzi „czytania mecha-
nicznego”, podczas którego czytaj¹cy odtwa-
rza wprawdzie poszczególne elementy s³owa,
jednak nie zdaje sobie sprawy z jego znacze-
nia treœciowego4).
Daszkiewicz podkreœla³, i¿ lektura utwo-
ru na lekcjach jêzyka polskiego nie powinna
polegaæ jedynie na poznawaniu jego strony jê-
zykowej, ale musi poci¹gaæ za sob¹ æwiczenia
z zakresu modulacji g³osu, dykcji, akcentu, in-
terpunkcji: „Nale¿y zacz¹æ od uwra¿liwiania
uczniów na melodiê, wartoœci muzyczne i barwê
dŸwiêkow¹ s³owa”5). My postanowiliœmy powy¿-
sze zalecenie realizowaæ tak¿e w czasie zajêæ
pozalekcyjnych, nie tylko w zakresie jêzyka pol-
skiego, ale te¿ obcego (niemieckiego).
Wiele zaskakuj¹co aktualnych uwag przy-
datnych w pracy z uczniami mo¿na te¿ odnaleŸæ
w artykule Aleksandra Maliszewskiego. Autor
stwierdza miêdzy innymi, i¿ opracowanie utwo-
ru literackiego do recytacji musi byæ poprzedzo-
ne dzia³aniem maj¹cym na celu odnalezienie
trzech g³ównych elementów budowy wiersza, za
jakie uwa¿a: temat, rytm, muzycznoœæ6).
Aktualny tak¿e wspó³czeœnie wyda³ nam
siê artyku³ Juliusza Balickiego ubolewaj¹cego
nad upadkiem „kultu ¿ywego s³owa” wœród Po-
laków. Wobec nap³ywu zapo¿yczeñ z jêzyków
obcych, ubo¿enia zasobu s³ownictwa m³odzie-
¿y oraz braku dba³oœci o starann¹ wymowê,
prowadzone przez nas zajêcia uznaliœmy za
celowe i przydatne. Postanowiliœmy przy tym
zwracaæ uwagê w pracy nad programem recy-
tatorskim na dwie grupy elementów kultury
¿ywego s³owa:
  sk³adniki, które dotycz¹ techniki opanowa-
nia g³osu, artykulacji, oddechu, zrozumienie
ró¿nic przestankowych, zdolnoœæ frazowania
i odpowiedniego uwydatniania akcentów lo-
gicznych,
  elementy, które wkraczaj¹ w zakres estetyki
¿ywego s³owa (miêdzy innymi umiejêtnoœæ
odró¿niania akcentów symbolicznych, odcieni
dynamicznych, a tak¿e „zdolnoœæ odtworze-
2) E. Brudnik, A. Moszyñska, B. Owczarska (2000), Ja i mój uczeñ pracujemy aktywnie, Kielce: Zak³ad Wydawniczy SFS,  s. 5.
3) M. £ojek (1979), Metoda problemowa w nauczaniu literatury, Warszawa: WSiP.
4) Por. S. Daszkiewicz (1938), „Dydaktyka czytania i wymowy w szkole powszechnej”, w: Polonista, R VIII, l938, z.1, s. 25.
5) Tam¿e, s. 26.
6) A. Maliszewski (1935), „Ekspresja s³owa – ekspresja wiersza (Uwagi o recytacji)”, w: Teatr w Szkole, R I, l935, nr 9, s. 183.
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nia i uchwycenia w s³owie i barwie g³osu w³a-
œciwego nastroju”7).
Balicki stwierdza, i¿ szko³a nie powinna
jedynie ograniczyæ siê do technicznej strony
wymowy, ale te¿ przygotowywaæ do w³aœciwej
sztuki ¿ywego s³owa przez wnikniêcie w arty-
styczne walory utworu. Wymienia te¿ cele æwi-
czeñ w estetycznym wyg³aszaniu w szkole œred-
niej, które postawiliœmy sobie tak¿e my:
 opanowanie techniki wymowy jako podsta-
wy poprawnego wyg³aszania,
 rozpoznanie artystycznych walorów utworu,
co pozwoli na rozszerzenie i pog³êbienie roz-
bioru literackiego oraz wysubtelnienie wra¿-
liwoœci odczuwania ¿ywego s³owa,
 w³aœciwe wyg³aszanie estetyczne (choæ zda-
jemy sobie sprawê z tego, ¿e ten cel zostanie
osi¹gniêty tylko czêœciowo, przez jednostki
uzdolnione)8).
Powodzenie realizacji powy¿szych celów
Balicki uzale¿nia³ miêdzy innymi od teoretycz-
nego i praktycznego przygotowania nauczycie-
li, a zatem i w naszym przypadku przydatne
okaza³y siê ukoñczone studia i kursy, np. Pody-
plomowe Studia Logopedii czy kurs Dzia³ania
teatralne w szkole (w którym wiele uwagi po-
œwiêcono miêdzy innymi æwiczeniom dykcyj-
nym, oddechowym, impostacji g³osu, pracy nad
s³owem i gestem).
Niezwykle przydatna okaza³a siê tak¿e
lektura prac poœwiêconych kulturze ¿ywego s³o-
wa. Wymieniæ tu nale¿y takie tytu³y, jak:
 J. Kochanowicz, Podstawy recytacji i mowy sce-
nicznej, Warszawa l961,
 M. Kotlarczyk, Podstawy sztuki ¿ywego s³owa,
Warszawa l961,
 M. Mikuta, Kultura ¿ywego s³owa, Warszawa
l961,
 W. Sawrycki, Kultura ¿ywego s³owa, Toruñ l985,
 W. Sawrycki, Kultura ¿ywego s³owa w programie
zajêæ z dydaktyki jêzyka polskiego, Prace Histo-
rycznoliterackie 1979, z. 38,
 M. Wolan, Kultura ¿ywego s³owa w szkole œred-
niej, „Jêzyk Polski w Szkole Œredniej”1996/97,
nr 3,
  M. Wolan, O poprawn¹ wymowê w szkole, „Po-
lonistyka”, 1998, nr 2.
Specyfika pracy nad
przygotowaniem programu
recytatorskiego: „Poeta œmierci –
piewca istnienia. Poetycki œwiat
Rainera Marii Rilkego
Przed przyst¹pieniem do opracowania
programu s³owno-muzycznego wyznaczyliœmy
sobie cele, których realizacji mia³y s³u¿yæ nasze
zajêcia pozalekcyjne. Nale¿¹ do nich:
 kszta³cenie wra¿liwoœci estetycznej na stronê
dŸwiêkow¹ tekstu,
 kszta³cenie bieg³oœci dykcyjnej i modulacyjnej,
 kszta³cenie umiejêtnoœci poprawnego, jak
najbardziej ekspresywnego przekazywania
tekstu za pomoc¹ g³osu,
 pobudzanie uczniów do wszelkiej twórczoœci
artystycznej (za jak¹ W. Sawrycki uznaje tak-
¿e szkoln¹ recytacjê),
 upowszechnianie kultury ¿ywego s³owa.
 uwra¿liwianie na piêkno otaczaj¹cego œwia-
ta, zgodnie z przekonaniem M. Mikuty, i¿ „in-
terpretacja tekstu literackiego w formie ¿ywe-
go s³owa uczy artystycznego patrzenia na ota-
czaj¹cy œwiat i pe³nego odczuwania tego piêk-
na w opisie literackim”9) ,
 uœwiadamianie uczniom piêkna brzmienia,
dynamiki i rytmicznoœci s³owa poetyckiego,
 rozwijanie zdolnoœci i zainteresowañ oraz
pobudzanie aktywnoœci uczniów,
 poznanie utworów literackich wchodz¹cych
w sk³ad dziedzictwa europejskiej kultury (po-
ezja R. M. Rilkego),
 wdra¿anie do rozpoznawania wartoœci uni-
wersalnych, wpisanych w utwory poetyckie,
 æwiczenie rozpoznawania oraz rozumienia
funkcji œrodków artystycznego wyrazu w ut-
worach literackich,
 wzmacnianie wiary uczniów we w³asne mo¿-
liwoœci oraz zachêcanie do prezentacji w³as-
nej wiedzy i zdolnoœci na forum szko³y,
 rozwijanie umiejêtnoœci czytania i mówienia
w jêzyku niemieckim,
 utrwalanie zasad wymowy niemieckiej pod-
czas recytacji wierszy,
 rozwijanie umiejêtnoœci t³umaczenia wierszy
(praca ze s³ownikiem),
7) J. Balicki (1925), „O wyg³aszaniu estetycznym w szkole œredniej”, w: Muzeum, R XL, l925, z. 1-2, s. 108-114.
8) Tam¿e.
9) M. Mikuta (1961), Kultura ¿ywego s³owa, Warszawa: PZWS, s. 167.
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 wykorzystanie æwiczeñ pamiêciowych do szer-
szego opanowania leksyki niemieckiej, boga-
cenia s³ownictwa, zasobu zwrotów i konstruk-
cji sk³adniowych,
 wyszukiwanie w Internecie informacji o po-
ecie i jego twórczoœci (niemieckojêzyczne
wyszukiwarki, np. Altavista.de, Yahoo.de,
Abacjo.de, Acoon.de, Fireball.de, Freenet.de.
W celu realizacji zadañ, jakie sobie wy-
znaczyliœmy postanowiliœmy wybraæ materia³
rzeczowy, który zainteresowa³by wspó³czesne-
go, m³odego odbiorcê, by³by atrakcyjny zarów-
no w polskiej, jak i w niemieckiej wersji jêzyko-
wej. Poet¹, który szczególnie nas zainteresowa³
sta³ siê Rainer Maria Rilke, autor miêdzy inny-
mi Ksiêgi godzin, Ksiêgi obrazów, Nowych po-
ezji. Zainteresowa³o nas szczególnie wiele wier-
szy ujawniaj¹cych najbardziej charakterystycz-
ne motywy jego twórczoœci: utwory mówi¹ce
o obcoœci i samotnoœci cz³owieka w œwiecie,
o cierpieniu i nieszczêœciu, ukazuj¹ce rzeczywi-
stoœæ w nieznanych, odkrywanych dopiero wy-
miarach. Zaintrygowa³y nas – pozornie sprzecz-
ne – okreœlenia poety, które zamieœciliœmy w ty-
tule przygotowanego przez nas wieczoru lite-
rackiego: „poeta œmierci”, „piewca istnienia”.
Niektóre spoœród wybranych przez nas utwo-
rów to tak charakterystyczne dla poety wiersze
ukazuj¹ce otaczaj¹cy cz³owieka œwiat rzeczy,
przedmiotów, których nieuchronnoœæ pozwala
cz³owiekowi odkryæ naturê wszechrzeczy10) .
Niew¹tpliwie wybór kilku czy nawet kil-
kunastu liryków do recytacji nie by³ zadaniem
³atwym – tak wiele utworów wyda³o nam siê
szczególnie ciekawych, piêknych, wartych zapre-
zentowania szkolnej publicznoœci, która najpraw-
dopodobniej nie mia³a wczeœniej okazji poznaæ
bli¿ej twórczoœci tego poety. Poniewa¿ jednak nie
sposób w krótkim czasie poetyckiego spotkania
przedstawiæ ca³ych zbiorów poezji, wybraliœmy
nastêpuj¹ce wiersze: Pantera, Przez któr¹ ptaki
przelatuj¹, Lustra, Pi³ka, Sad jab³oni, Portret damy
z lat osiemdziesi¹tych, PóŸna jesieñ w Wenecji,
Staro¿ytny tors Apollina, Hiszpañska tancerka,
Katedra, Samotnoœæ, Porzucony na górach serca,
Œmieræ, Eros, Ró¿a. Dodaæ przy tym nale¿y, i¿
oprócz chêci ukazania najbardziej reprezentatyw-
nych dla Rilkego utworów kierowaliœmy siê tak¿e
nasz¹ wiedz¹ na temat uczniów, z którymi mieli-
œmy pracowaæ, ich zdolnoœci i upodobañ.
Pracê nad przygotowaniem programu re-
cytatorskiego rozpoczêliœmy od spotkania, na któ-
rym dokonaliœmy g³oœnego odczytania utworów
przez nas, nauczycieli jêzyka niemieckiego i pol-
skiego. Na rolê g³oœnego czytania zwraca³ uwagê
ju¿ M. Mikuta, który stwierdzi³, i¿ pozwala ono
„na g³êbsze uœwiadomienie sobie przez czytaj¹-
cego piêkna brzmienia, dynamiki i rytmicznoœci
s³owa poetyckiego”11). Zanim jednak zaczêli g³o-
œno odczytywaæ wiersze poszczególni uczniowie
postanowiliœmy poœwiêciæ czas tak¿e na interpre-
tacjê i analizê utworów. Korzystaliœmy tu równie¿
z doœwiadczeñ M. Mikuty, dla którego „(…) wy-
raziste g³oœne czytanie musi byæ poprzedzone
wnikliw¹ i starann¹ analiz¹ tekstu, czyli jego do-
brym zrozumieniem”12). To w³aœnie te dwa dzia-
³ania: zrozumienie utworu i g³oœne odczytanie
stanowi¹ etap przygotowawczy do opanowania
sztuki recytacji. Naturalnie w czasie prób poœwiê-
conych interpretacji utworów i analizowaniu œrod-
ków artystycznego wyrazu odwo³ywaliœmy siê do
wiedzy uczniów, zdobytej na lekcjach innych
przedmiotów. Trudno na przyk³ad podczas po-
znawania wiersza Katedra nie przypomnieæ in-
formacji na temat architektury gotyku przekaza-
nych na lekcjach jêzyka polskiego, historii czy
wiedzy o kulturze. Nie sposób wrêcz nie zapre-
zentowaæ zdjêæ katedr europejskich ukazuj¹cych
– jak pisa³ Rilke – „wie¿e, co siê nagle wzbiæ nie
chcia³y”. Interpretacja PóŸnej jesieni w Wenecji na-
rzuca niejako wczeœniejsze przegl¹danie albumów
tego miasta „co wyrzucone dni wywabia z wo-
dy”. Przedstawienie – choæby tylko na fotografii
– pa³aców Ca’da Mosto, Ca’d’Oro, Ca’Pesaro,
Ducale z wspartymi na kolumnach portykami, po-
wtarzaj¹cymi siê na kolejnych kondygnacjach ³u-
kami zwieñczonymi elementami kolistymi spra-
wi, i¿ odczytana zostanie metafora Rilkego „Pa-
³aców kruche szk³o nieomal pêka / w twoim spoj-
rzeniu”. Wiedza zdobyta przez uczniów na lek-
cjach jêzyka polskiego i wiedzy o kulturze pomo¿e
im z pewnoœci¹ zrozumieæ utwory, które bezpo-
10) Por. Rainer Maria Rilke (1974), Poezje, wybór i przek³ad, pos³owie M. Jastrun, Kraków: Wydawnictwo Literackie.
11) M. Mikuta (1961), Kultura ¿ywego s³owa, Warszawa: PZWS, s. 170.
12) Tam¿e.
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œrednio nawi¹zuj¹ do konkretnych dzie³ literatu-
ry i sztuk plastycznych: Staro¿ytny tors Apollina,
Eros, Portret damy z lat osiemdziesi¹tych. Za ce-
lowe uznaliœmy w czasie interpretacji wiersza
Lustra(…) odwo³anie siê do mitu o zafascynowa-
nym w³asn¹ urod¹ odbit¹ w lustrze wody m³o-
dzieñcu:
„Najpiêkniejsza zostanie do czasu,
gdy w g³adkoœæ waszych twarzy jasnych
wciœnie siê w¹t³y i czysty narcyz”.
Kolejnym etapem pracy nad programem
by³o æwiczenie – oczywiœcie po uprzednim opa-
nowaniu pamiêciowym utworów – interpreta-
cji g³osowej tekstu. Poniewa¿ zamiarem naszym
by³o recytowanie przez uczniów wybranych strof
w jêzyku polskim, pozosta³ych – w jêzyku nie-
mieckim, wszyscy – jako opiekunowie – brali-
œmy udzia³ w próbach. Oczywista jest koniecz-
noœæ uwzglêdnienia specyfiki formy dŸwiêkowej
obu jêzyków, skupiliœmy siê jednak tak¿e na
æwiczeniu szeregu zjawisk g³osowych, które nie
wi¹za³y siê wy³¹cznie z konkretn¹ wersj¹ jêzy-
kow¹, ale tak¿e „z najszerzej pojêt¹ treœci¹ wy-
powiedzi, z jej logicznym i emocjonalnym cha-
rakterem i z jej kszta³tem wersologicznym”13).
Mamy tu na myœli mianowicie takie elementy
prozodyjne, jak: akcent logiczny, intonacja, tem-
po, pauza, rytm, akcent emocjonalny.
Dopiero interpretacja g³osowa uwzglêd-
niaj¹ca specyfikê powy¿szych „faktów prozodyj-
nych” w tekstach pozwoli na zaprezentowanie
konkretnych wierszy i poprawn¹ ich percepcjê
przez s³uchaczy.
Ostatnim etapem prac nad przygotowa-
niem wieczoru poezji Rainera Marii Rilkego by³o
przemyœlenie, zaprojektowanie scenografii, gro-
madzenie rekwizytów, przygotowanie t³a mu-
zycznego, reprodukcji bêd¹cych kontekstem
sztuk plastycznych. Odtworzenie na wideo od-
powiedniego fragmentu filmu przyrodniczego
ukazuj¹cego „kroki giêtkie jakby siê ³asi³y” to-
warzyszy³o interpretacji wiersza Pantera, podob-
nie jak nagranie magnetofonowe œpiewu pta-
ków tworzy³o t³o dla utworu Przez któr¹ ptaki
przelatuj¹. Odpowiednio ustawiona martwa
natura, reprodukcje obrazów Dürrera (Sad ja-
b³oni), manekin z udrapowan¹ sukni¹ i meda-
lionem (Portret damy…), czy oklejone bia³ym
papierem kartony z naklejonymi zdjêciami re-
prezentatywnych budowli Wenecji ustawione
w piramidê tworzy³y tak¿e element scenografii.
Podobn¹ funkcjê spe³ni³y malowid³a przedsta-
wiaj¹ce Apolla (Staro¿ytny tors Apollina), Erosa
(Eros) czy katedry (Katedra). Porywaj¹ce rytmy
hiszpañskiej muzyki korespondowa³y z utworem
Hiszpañska tancerka, zaœ przeŸrocza ukazuj¹ce
symboliczne, nastrojowe pejza¿e górskie –
z wierszem Porzucony na górach serca. Nawet
zwyk³a fili¿anka czy ró¿a – wyeksponowane za
pomoc¹ odpowiedniego gestu – mog¹ staæ siê
przedmiotami, które wzmocni¹ interpretacjê
g³osow¹ wierszy (Œmieræ, Ró¿a).
Uzupe³nieniem i pami¹tkowym dokumen-
tem spotkania recytatorskiego sta³ siê, opracowa-
ny w szkolnej pracowni komputerowej – równie¿
w czasie zajêæ pozalekcyjnych – program. Poprze-
dzi³o go wykonanie projektów oraz wyszukanie
w Internecie informacji na temat poety, jego zdjêæ,
ciekawostek dotycz¹cych ¿ycia i twórczoœci.
W programie zamieszczona zosta³a nota biogra-
ficzna przybli¿aj¹ca sylwetkê R. M. Rilkego, zdjê-
cia poety, poszczególne punkty spotkania oraz
tytu³y prezentowanych utworów i nazwiska osób
je recytuj¹cych. Ta ostatnia informacja wyda³a siê
godna zamieszczenia w programie ze wzglêdu na
konkurs publicznoœci na najpiêkniejsz¹ recytacjê
utworu lirycznego, jaki postanowiliœmy og³osiæ,
by z jednej strony uatrakcyjniæ odbiór s³uchaczom,
z drugiej zaœ – dodatkowo zaktywizowaæ recyta-
torów. Wydaje siê to szczególnie celowe w zwi¹z-
ku z odbywaj¹cymi siê w regionie ró¿nymi kon-
kursami recytatorskimi – zarówno w jêzyku pol-
skim, jak i niemieckim. Uznaliœmy, ¿e rywalizacja
na gruncie szko³y mo¿e stanowiæ swoist¹ próbê
si³ i mo¿liwoœci uczniów przed konkursami po-
zaszkolnymi (choæby na szczeblu regionalnym)
oraz zachêtê i motywacjê do udzia³u w kolejnych
etapach recytatorskich turniejów. Utrwaleniu i roz-
wijaniu umiejêtnoœci zdobytych na lekcjach tech-
nologii informacyjnej mia³o tak¿e s³u¿yæ przygo-
towanie zaproszeñ dla goœci.
Koñcz¹c relacjê z naszych dzia³añ chcemy
podkreœliæ, i¿ przemyœlany, opracowany przez
13) W. Sawrycki (1985), Kultura ¿ywego s³owa, Toruñ: Wydawnictwo Uniwersytetu Miko³aja Kopernika. Skrypty i Teksty Pomocnicze,
s. 70.
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nas program wdro¿yliœmy w ¿ycie w Zespole
Szkó³ Gastronomiczno-Odzie¿owych w Grudzi¹-
dzu. Ze wzglêdu na to, i¿ przygotowania odby-
wa³y siê poza lekcjami obowi¹zkowymi wyma-
ga³y one niew¹tpliwie poœwiêcenia czasu i za-
anga¿owania, wychodzi³y jednak naprzeciw za-
interesowaniom uczniów, a praca i jej efekty
przynios³y wszystkim satysfakcjê i zadowolenie;
pozwoli³y na realizacjê celów, jakie sobie wy-
znaczyliœmy, poszerzy³y nasze zawodowe do-
œwiadczenia i dowiod³y celowoœci wspó³pracy
nauczycieli ró¿nych przedmiotów.
(grudzieñ 2003)
„Interferencja jest to (...) hamuj¹cy lub
opóŸniaj¹cy wp³yw zdobytych wczeœniej umie-
jêtnoœci na sprawnoœci przyswajane póŸniej2)”.
Lekcje jêzyka obcego, odbywaj¹ce siê
w polskich szko³ach, nie zawsze maj¹ odpowied-
ni¹ oprawê – dekoracje i wyposa¿enie sal lek-
cyjnych, nastrój w nich panuj¹cy, nastawienie
nauczyciela do tworzenia klimatu sprzyjaj¹cego
nabywaniu umiejêtnoœci jêzykowych przez
uczniów. Brak rekwizytów i dydaktycznych œrod-
ków wizualnych w otoczeniu nie wywiera po-
zytywnego wp³ywu na przyswajanie jêzyka ob-
cego3). A wiadomo przecie¿, ¿e wszelkie pomo-
ce wizualne pomagaj¹ nauczycielowi ograniczyæ
u¿ycie jêzyka ojczystego na lekcjach jêzyka ob-
cego. Uczniowi nie jest ³atwo zrezygnowaæ
z pos³ugiwania siê jêzykiem rodzimym w cza-
sie nauki innego jêzyka. Przede wszystkim czas
trwania jednostki lekcyjnej jest zbyt krótki, aby
uczeñ „przestawi³ siê” z mówienia w jêzyku
polskim na jêzyk obcy. W rodzimych warun-
kach uczeñ, je¿eli czegoœ nie zrozumie lub nie
jest pewien, zwraca siê do nauczyciela w jêzy-
ku polskim. Równie¿ miêdzy sob¹ uczniowie
mówi¹ po polsku, poniewa¿ u¿ywanie jêzyka




Interferencja jêzykowa na lekcjach jêzyka obcego
Nie jest ³atwo zniwelowaæ negatywnego
wp³ywu jêzyka ojczystego na uczenie siê. Du¿o
³atwiej jest nauczaæ dziecko od podstaw, ni¿
zmieniaæ jego nawyki jêzykowe. Chodzi tu
przede wszystkim o zasady wymowy i grama-
tyki, ró¿ni¹ce siê od zasad u¿ywanych w jêzyku
obcym. Trudno jest wykszta³ciæ u kilkunastolet-
niego ucznia sprawnoœæ spontanicznego stoso-
wania obcych regu³ gramatycznych.
Dzia³anie interferencji mo¿na przezwyciê-
¿yæ, je¿eli osoba ucz¹ca siê jest œwiadoma zalet
nowych umiejêtnoœci. Im lepiej nauczyciel uœwia-
domi uczniom opóŸniaj¹cy wp³yw jêzyka ojczy-
stego na naukê jêzyka obcego, im wyraŸniej
przedstawi im pozytywne znaczenie rezygnacji
z dos³ownego t³umaczenia z jêzyka polskiego na
jêzyk obcy, która u³atwia rozwijanie wszelkich
sprawnoœci w jêzyku obcym, tym ³atwiej ucznio-
wie uwolni¹ siê od hamuj¹cych wp³ywów na
proces nauczania.
Poszczególne sprawnoœci jêzykowe s¹
w jêzyku ojczystym wykonywane automatycznie,
tzn. uczeñ nie jest ich œwiadomy. Ta ca³kowita
automatyzacja umo¿liwia niezak³ócony prze-
p³yw komunikatów jêzykowych. Poniewa¿ ka¿-
da automatyzacja wp³ywa na ograniczenie lub
wy³¹czenie œwiadomej kontroli, nale¿y oczeki-
waæ, ¿e bêdzie mia³a ona negatywny wp³yw na
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Gimnazjum nr 126 z Oddzia³ami Integracyjnymi im. Bohaterów Westerplatte
w Warszawie.
2) H. Löwe (1971), Einführung in die Lernpsychologie, Berlin: Verlag der Wissenschaft (t³um.autorki).
3) Niestety taka sytuacja czêsto wystêpuje w naszych szko³ach. Powodem tego mo¿e byæ brak funduszy na zakup odpowiedniego
wyposa¿enia sal lub po prostu niedbalstwo nauczyciela, który przecie¿ niewielkim nak³adem si³ móg³by z wykorzystaniem
komputera sam lub przy pomocy chêtnych uczniów przygotowaæ plansze dydaktyczne, mapy, gazetki œcienne itp., rozbudzaj¹c
tym samym inwencjê i ciekawoœæ uczniów oraz motywuj¹c ich do nauki jêzyka obcego,
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nowo zdobyte umiejêtnoœci. W ten sposób in-
terferencja jêzyka ojczystego utrudnia automa-
tyzacjê sprawnoœci w jêzyku obcym. Jak d³ugo
uczeñ nie przezwyciê¿y nawyków t³umaczenia
z jêzyka polskiego, tak d³ugo bêdzie pope³nia³
b³êdy w jêzyku obcym.
Zjawisko interferencji stanowi powa¿ny
problem dydaktyczny. Jego minimalizacji ma s³u-
¿yæ wiedza i œwiadomoœæ nauczyciela. Zajêcia jê-
zyka obcego powinny rozpocz¹æ siê od okresu
bezpodrêcznikowego, który zapobiega graficz-
nej interferencji jêzyka ojczystego. W tym okre-
sie uczniowie naœladuj¹ nauczyciela, dlatego jego
wymowa musi byæ poprawna. Nauczyciel po-
winien korzystaæ równie¿ z technik audiowizu-
alnych, przede wszystkim z nagrañ audio.
Jak wiadomo, od 15 roku ¿ycia narz¹dy
mowy s¹ ju¿ wykszta³cone do okreœlonej arty-
kulacji. Dlatego trudno liczyæ na to, ¿e ucznio-
wie skoryguj¹ w przysz³oœci swoj¹ wymowê. Na-
uczyciel powinien d¹¿yæ do wykszta³cenia spraw-
noœci imitacji nauczenia mo¿liwie poprawnej wy-
mowy, zbli¿onej do oryginalnego brzmienia.
Interferencja jêzykowa dotyczy tak¿e obsza-
ru s³ownictwa, mo¿e u³atwiaæ lub utrudniaæ pro-
ces uczenia siê. Jest pomocna, gdy leksyka w jêzy-
ku ojczystym i obcym ma zbli¿on¹ formê i znacze-
nie, ale hamuje proces uczenia siê, gdy wyrazy
w obydwu jêzykach maj¹ podobne formy lecz inne
znaczenie lub wymowê. Ten problem czêsto doty-
czy uczniów, którzy rozpoczynaj¹ naukê dwóch
jêzyków obcych równoczeœnie, np. przy trzech
godzinach jêzyka angielskiego i dwóch godzinach
jêzyka niemieckiego w tygodniu lub gdy jeden z jê-
zyków obcych zosta³ wprowadzony wczeœniej,
a drugiego zaczynaj¹ siê uczyæ od podstaw.
Interferencja miêdzy jêzykami obcymi po-
lega na tym, ¿e uczeñ nieœwiadomie przenosi
podstawowe regu³y jednego jêzyka na struktu-
ry innego jêzyka obcego. Tak¿e w obszarze gra-
matyki mo¿e zachodziæ zjawisko interferencji.
Polega ono na przenoszeniu okreœlonych regu³
z jêzyka ojczystego lub drugiego jêzyka obce-
go. Mo¿e dotyczyæ szyku wyrazów w zdaniu,
intonacji zdaniowej, akcentu, rekcji czasowników
lub przys³ówków. Uczeñ z ograniczonymi kom-
petencjami jêzykowymi dokonuje bardzo czê-
sto bezpoœredniego i dos³ownego t³umaczenia
z jednego jêzyka na drugi.
Nale¿y równie¿ wspomnieæ o interferen-
cji w obrêbie jednego jêzyka. Dochodzi do niej
wtedy, gdy uczeñ nieœwiadomie stosuje zasady
tworzenia pewnych struktur w odniesieniu do
innych. Przyk³adem interferencji w obszarze jed-
nego jêzyka jest tworzenie Partizip Perfekt w jê-
zyku niemieckim. Wed³ug wzorów dla czasow-
ników s³abych uczniowie tworz¹ Partizip II cza-
sowników mocnych.
Czy wiêc w nauce jêzyków obcych docho-
dzi do „pozytywnej interferencji”? Poniewa¿
w myœl definicji interferencja wywiera hamuj¹cy
i opóŸniaj¹cy wp³yw, nie mo¿e byæ jednoczeœnie
zjawiskiem pozytywnym. Jednak w nauczaniu
jêzyków obcych wystêpuje wiele przyk³adów, kie-
dy odwo³anie siê do innego jêzyka mo¿e byæ
pomocne. W ró¿nych jêzykach wystêpuj¹ czasa-
mi podobieñstwa, które przy rozs¹dnym u¿yciu
przez nauczyciela mog¹ byæ du¿¹ pomoc¹ i u³a-
twieniem dla uczniów. Naukowcy nie okreœlaj¹
jednak tego zjawiska „pozytywn¹ interferencj¹”
lecz „pozytywnym transferem”. Jego znaczenie
jest bez w¹tpienia du¿e, szczególnie w sensie psy-
chicznym. „Pozytywny transfer” dodaje uczniom
odwagi, motywuje, przybli¿a jêzyk obcy, mo¿e
zmniejszyæ trudnoœci i niebezpieczeñstwo zniechê-
cenia nauk¹ jêzyka obcego.
Z tych twierdzeñ wynikaj¹ dwie praktycz-
ne uwagi dla nauczycieli:
 nale¿y wnikliwie poznawaæ przyczyny inter-
ferencji jêzykowej u ka¿dego ucznia, aby móc
im zapobiegaæ,
 ró¿nice miêdzy jêzykami nale¿y prezentowaæ
nie teoretycznie lecz praktycznie.
Tak¿e uczniowie s¹ zdania, ¿e nauczyciel
jest zobligowany do prezentowania kontrastów
miêdzy jêzykiem ojczystym a obcym. To ¿¹da-
nie œwiadczy o pewnej dojrza³oœci uczniów, któ-
rzy próbuj¹ œwiadomie eliminowaæ wp³yw jê-
zyka polskiego na przyswajanie innego jêzyka.
Znajomoœæ drugiego jêzyka obcego jest
tylko wtedy u¿yteczna przy nauce nowego jêzy-
ka, je¿eli pierwszy jêzyk obcy zosta³ opanowany
na poziomie zaawansowanym. Je¿eli ta znajo-
moœæ jest niewystarczaj¹ca, uczeñ nie ma œwia-
domoœci ró¿nic w obydwu jêzykach. OpóŸnia to
naturalnie pracê nauczyciela i proces uczenia siê
przez uczniów. Interferencja nie cofa siê sama
i mo¿e mieæ powa¿ny wp³yw na dalsz¹ naukê.
Nauczyciel powinien znaæ zasady porównywa-
nych systemów jêzykowych, poniewa¿ tylko wte-
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dy mo¿e przekonuj¹co przedstawiaæ ró¿nice miê-
dzy jêzykiem ojczystym i jêzykiem obcym oraz
eliminowaæ je przez æwiczenia praktyczne.
Literatura:
Komorowska H. (1987), Wybrane problemy nauczania jêzy-
ków obcych, Warszawa: WSiP SA.
Löwe H. (1971), Einführung in die Lernpsychologie, Berlin:
Verlag der Wissenschaft.
Szulc A. (1976), Die Fremdsprechendidaktik. Konzeption –
Methoden – Theorien, Warszawa: WSiP.
Zabrocki L. (1977), Grundfragen des Deutschunterrichts in
fremsprachlicher Umgebung, Warszawa – Poznañ, Glot-
todidactica, vol. IX!
(paŸdziernik 2003)
Uczniowie, w zale¿noœci od p³ci, reprezen-
tuj¹ dwa odmienne œwiaty. Ró¿nice, które ich
dziel¹, jak podaj¹ Ÿród³a, wynikaj¹ m.in. z ró¿-
nie zachodz¹cych procesów myœlowych i odrêb-
nych mechanizmów przetwarzania informacji.
W konsekwencji mamy do czynienia z odmien-
nymi postawami ¿yciowymi, sposobami rozwi¹-
zywania problemów czy podejmowania decyzji
przez przedstawicieli obu p³ci. Skala i rozpiêtoœæ
omawianych rozbie¿noœci, co jest spraw¹ oczy-
wist¹, zale¿y w du¿ym stopniu od sytuacji i œro-
dowiska, w którym znajduj¹ siê dziewczêta czy
te¿ ch³opcy.
Ró¿nice p³ci a œrodowisko szkolne
Szko³a, ze wzglêdu na szczególny charak-
ter miejsca, pozwala bli¿ej przyjrzeæ siê proble-
mowi ró¿nicy p³ci, jaki mo¿na zauwa¿yæ niemal
codziennie w klasie, ³awce szkolnej, na boisku
czy korytarzu.
Bior¹c pod uwagê osi¹gniêcia uczniów
w klasie, dziewczêta lepiej ni¿ ch³opcy radz¹ so-
bie na zajêciach z muzyki, sztuki, jêzyka ojczyste-
go i obcego. Ch³opcy natomiast z regu³y otrzy-
muj¹ wy¿sze oceny z matematyki, fizyki czy bio-
logii. Jeœli chodzi o zachowanie przedstawicieli
poszczególnych p³ci, „ogólna systematycznoœæ
i pilnoœæ charakteryzuje bardziej dziewczêta ni¿
ch³opców” (Komorowska, 1987). Ch³opcy czêsto
daj¹ o sobie znaæ g³oœnymi rozmowami, ba³aga-
Marzena Wysocka1)
Bytom
Ró¿nice w sporz¹dzaniu notatek na lekcji
w zale¿noœci od p³ci
niarstwem i brakiem zdyscyplinowania na lekcji.
Tak jak ró¿nice w zakresie zainteresowañ
i zachowañ uczniów zacieraj¹ siê i zarówno dziew-
czêta, jak i ch³opcy odnosz¹ sukcesy w dziedzi-
nach œcis³ych i humanistycznych, to jednak pro-
wadzenie notatek wyklucza jakiekolwiek podo-
bieñstwa.
Sporz¹dzanie notatek na lekcji
Przenoszenie myœli na papier i zapisywa-
nie informacji, jak zauwa¿y³a Fajardo (1996),
to proces bardzo zró¿nicowany. Mo¿e on mieæ
postaæ liczb, liter, symboli, pojedynczych s³ów,
krótkich wyra¿eñ frazowych, pe³nych zdañ, jak
i ca³ych konceptów myœlowych. Uczniowie mog¹
notowaæ wiadomoœci u¿ywaj¹c niebieskiego lub
czarnego atramentu, a zakreœlaæ na czerwono lub
zielono ciekawsze fragmenty. Ich zeszyty mog¹
byæ mniej lub bardziej kolorowe i zawieraæ ró¿-
n¹ iloœæ wszelkiego rodzaju ozdobników.
Cechy kobiece i mêskie
Do najbardziej charakterystycznych cech
kobiecych w pisaniu, jak twierdzi Wolny (2000),
„nale¿¹, np. pêtlicowe nó¿ki liter g, j, y, ma³e od-
stêpy miêdzy wierszami, (...) girlandy, pêtelki czy
du¿e kropki”. Litery mêskie natomiast wydaj¹ siê
bardziej kanciaste, drobniejsze i maj¹ mocniej-
szy stopieñ nacisku oraz mniejszy k¹t nachylenia.
1) Autorka jest asystentk¹ w Instytucie Jêzyka Angielskiego Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach.
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Pytania i odpowiedzi
Jak w takim razie wygl¹daj¹ zeszyty
dziewcz¹t i ch³opców? Jaka jest œrednia d³ugoœæ
zapisanej informacji? Jaka jest forma i treœæ za-
notowanej wiadomoœci?
Odpowiedzi na pytania stawiane powy-
¿ej otrzyma³am po sprawdzeniu ponad 30 ze-
szytów do jêzyka angielskiego uczniów pierw-
szej klasy II LO w Bytomiu. Staranna analiza for-
my i zawartoœci notatek uczniowskich pozwoli-
³a mi wyodrêbniæ ró¿nice w zakresie iloœci i czê-
stotliwoœci u¿ycia kolorowego atramentu pod-
czas sporz¹dzania notatek przez uczniów, d³u-
goœci oraz czytelnoœci tekstu.
Kolorowe notatki
Kolorowe notatki to takie, w których
oprócz niebieskiego i czarnego atramentu mo¿-
na zauwa¿yæ œlady kolorowych wk³adów d³ugo-
pisów i flamastrów, które sprawiaj¹, ¿e dana
informacja przyci¹ga uwagê i zostaje ³atwiej
przyswojona przez uczniów.
Jak siê okazuje dziewczêta w wiêkszoœci
przypadków u¿ywaj¹ przyborów szkolnych pi-
sz¹cych na niebiesko. Bardzo czêsto w ich ze-
szytach pojawiaj¹ siê czerwone nag³ówki, poje-
dyncze s³owa lub ca³e wyra¿enia zaznaczone na
niebiesko lub ró¿owo mazakiem fluorescencyj-
nym. Definicje, tematy lekcji i nazwy w³asne s¹
zazwyczaj podkreœlone zielonym d³ugopisem.
Natomiast ciekawostki i wszelkie dane warte
zapamiêtania maj¹ swoje miejsce na margine-
sie zrobionym czarn¹ kredk¹.
Notatki ch³opców to przewa¿nie infor-
macje zapisane czarnym i niebieskim atramen-
tem. Wiêkszoœæ wiadomoœci znajduje siê w ta-
belkach i jest sporz¹dzona o³ówkiem. Kolor po-
jawia siê wraz z definicjami i regu³ami grama-
tycznymi. Najczêœciej jest u¿ywany ¿ó³ty lub zie-
lony mazak fluorescencyjny. Marginesy s¹ za-
zwyczaj wykonane o³ówkiem, a informacje, któ-
re siê na nich znajduj¹ s¹ zapisane drukowany-
mi i czêsto pochy³ymi literami.
D³ugie notatki
D³ugoœæ notatek jest mierzona d³ugoœci¹
zapisu informacji oraz liczb¹ stron zape³nionych
przez uczniów podczas lekcji.
Notatki sporz¹dzone przez dziewczêta to
najczêœciej ca³e zdania przedstawiaj¹ce pe³ne
myœli i komentarze nauczyciela, które ³¹cznie
mieszcz¹ siê na przynajmniej trzech stronach
formatu A5.
Ch³opcy natomiast wydaj¹ siê bardziej
oszczêdni w s³owach. Ich notatki nie zajmuj¹
du¿o miejsca w zeszycie, bo sk³adaj¹ siê z rów-
nowa¿ników zdañ zapisanych drobnym macz-
kiem.
Czytelne notatki
Czytelne notatki to takie, które charakte-
ryzuj¹ siê starannoœci¹ zapisu i spójnoœci¹ tek-
stu.
Nic wiêc dziwnego, ¿e dziewczêta okaza-
³y siê „autorkami” nadzwyczaj starannie sporz¹-
dzonych notatek. Jednak¿e wiadomoœci zapisa-
ne z du¿¹ precyzj¹ graficzn¹ czêsto nie maj¹ ze
sob¹ nic wspólnego, co w konsekwencji mo¿e
staæ siê przyczyn¹ nieporozumieñ i niejasnoœci
trapi¹cych ich potencjalnych u¿ytkowników.
Ch³opcy wydaj¹ siê bardziej œwiadomi
tego, co „przelewaj¹” na papier. Informacje s¹
logicznie ze sob¹ powi¹zane, ale zdarzaj¹ siê
luki. Czyste kartki pojawiaj¹ siê œrednio co 4 do
6 lekcji i potwierdzaj¹ wczeœniej wspomniany
brak systematycznoœci u przedstawicieli p³ci
mêskiej.
Ró¿nice i podobieñstwa
Pomimo licznych ró¿nic p³ci w zakresie
sporz¹dzania notatek na lekcji, które zosta³y
przedstawione w artykule, przestrzega³abym jed-
nak przed jakimkolwiek generalizowaniem.
Dziewczêta s¹ lepiej zorganizowane, a ich notat-
ki d³u¿sze, bardziej kolorowe i pe³ne ozdobników,
ale przecie¿ notatki ch³opców potrafi¹ byæ rów-
nie zró¿nicowane. Mimo ¿e zawieraj¹ krótsze for-
my zdañ, nie pozostaj¹ „czarno-bia³e”.
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W nauczaniu tradycyjnym dominuje tok
podaj¹cy, w którym uczeñ przez wiêkszoœæ cza-
su pozostaje biernym odbiorc¹ treœci. Taki tok
nauczania zapewnia zwartoœæ struktury materia³u
i jego logiczny uk³ad, pomija natomiast to, jak
uczeñ przyswaja sobie materia³. Powstaj¹ w ten
sposób luki w wiadomoœciach, czego dalsz¹ kon-
sekwencj¹ s¹ niepowodzenia. Dostrze¿ono, ¿e
w nauczaniu tradycyjnym uczeñ zostaje uprzed-
miotowiony, pozbawia siê go inicjatywy, co pro-
wadzi czêsto do zaniku motywacji. Nauczanie
nastawione na realizacjê programu, a nie na
potrzeby ucznia, prowadzi do powstawania
u niego licznych zahamowañ, a niekiedy prowa-
dzi równie¿ do stanów lêkowych.
Gry i zabawy zwykliœmy kojarzyæ z czasem
wolnym, przeznaczonym na odpoczynek – po na-
uce czy pracy. Byæ mo¿e powodem tego jest fakt,
¿e s¹ one zajêciem swobodnym, niewymuszonym
i przyjemnym. Gry jednak mog¹ pe³niæ równie¿
istotne funkcje dydaktyczne. Pedagodzy zwrócili
uwagê na liczne wartoœci dla procesu kszta³cenia
zawarte w grach i zabawach. Zauwa¿ono, ¿e gry
rozwijaj¹ w znacznym stopniu spostrzegawczoœæ,
dok³adnoœæ, kszta³c¹ wyobraŸniê i siln¹ wolê.
Pocz¹tkowo gry jêzykowe uznawano za
jeden ze sposobów uatrakcyjnienia zajêæ i po-
stulowano ich stosowanie w pozalekcyjnych for-
mach nauczania, rezerwuj¹c lekcje dla powa¿-
niejszych metod. Wraz z zaakceptowaniem po-
dejœcia komunikacyjnego w nauczaniu jêzyków
obcych dostrze¿ono znaczenie gier w tym za-
kresie. Wiele technik komunikacyjnych ma cha-
rakter gier i zabaw.
Wysok¹ efektywnoœæ gier jêzykowych po-
twierdzono za pomoc¹ badañ eksperymental-
nych. Zaobserwowano pozytywne nastawienie
ucz¹cych siê jêzyka obcego do gier, jak równie¿
Aneta Mróz1)
Piaseczno
Gry i zabawy w procesie nauczania jêzyków obcych2)
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Gimnazjum nr 1 w Piasecznie.
2) Na podstawie materia³ów otrzymanych w czasie stypendium Goethe Institut (Monachium – Lipsk 2003).
du¿¹ mo¿liwoœæ dostosowania gier do zró¿nico-
wanego poziomu wiedzy.
Jednak pomimo du¿ej efektywnoœci gier
jêzykowych nie s¹ one popularne wœród nauczy-
cieli, gdy¿ obawiaj¹ siê oni utraty kontroli nad prze-
biegiem zajêæ. Zaobserwowano, ¿e kiedy stosuje
siê je œwiadomie i w³aœciwie, mog¹ byæ nawet efek-
tywniejsze ni¿ strategie konwencjonalne. Aby jed-
nak tak siê sta³o, nauczyciel musi wiedzieæ:
 jakie powinny byæ regu³y stosowania gry jê-
zykowej,
 kiedy i dlaczego stosowaæ gry jêzykowe
w procesie nauczania jêzyka obcego.
Czym jest gra jêzykowa
i charakterystyka gier
jêzykowych
Gry i zabawy jêzykowe nale¿¹ do katego-
rii gier dydaktycznych, dlatego te¿ oba terminy
bywaj¹ stosowane zamiennie. Gry jêzykowe to
takie, które wymagaj¹ u¿ywania jêzyka obcego
dla osi¹gniêcia okreœlonego celu. Gry jêzykowe
nie musz¹ – choæ mog¹ – ró¿niæ siê od innych
technik nauczania jêzyka, np. dryli czy ró¿nych
æwiczeñ jêzykowych. Jedyn¹ wa¿n¹ ró¿nic¹ jest
klimat wykonywania danego æwiczenia. Klimat
ten charakteryzuje siê brakiem zagro¿enia. Nie-
powodzenie jest wkalkulowane w regu³y gry –
wszyscy nie mog¹ wygraæ danej partii.
Gry jêzykowe dziel¹ siê na dwie grupy:
 gry maj¹ce na celu wdra¿anie systemu jêzy-
kowego,
 gry maj¹ce na celu rozwijanie sprawnoœci ko-
munikacyjnych.
Gry, których celem jest wdra¿aniem sys-
temu jêzykowego, maj¹ wykszta³ciæ umiejêtno-
œci rozpoznawania i konstruowania wypowiedzi
poprawnych pod wzglêdem formy. Poprawnoœæ
165
ta mo¿e dotyczyæ sk³adni, pisowni, fonetyki itp.
W trakcie gry uczniowie uzyskuj¹ punkty za po-
prawn¹ formê lub trac¹ za b³êdn¹. Gry te mog¹
mieæ postaæ tradycyjnych æwiczeñ, np. dryli sub-
stytucyjnych, transformacyjnych, z luk¹. Ze
wzglêdu na koniecznoœæ natychmiastowej oce-
ny poprawnoœci ka¿dego posuniêcia graczy z re-
gu³y wymagaj¹ one, aby prowadz¹cym by³ na-
uczyciel.
W grach maj¹cych na celu rozwijanie
sprawnoœci komunikacyjnych nacisk jest po³o-
¿ony nie tyle na poprawnoœæ, co na skutecznoœæ.
Graj¹cy musz¹ wykazaæ siê umiejêtnoœci¹ s³ow-
nej wymiany informacji – w formie ustnej lub
pisemnej. Zakres komunikacji jest ograniczony
najczêœciej do okreœlonego wycinka wiedzy. Jê-
zyk u¿ywany w trakcie tych gier jest bardzo uroz-
maicony i swobodny. Sukces jest mierzony sku-
tecznoœci¹ porozumienia siê – np. odtworzeniem
rysunku, uzyskaniem brakuj¹cych danych – a nie
poprawnoœci¹ stosowanego jêzyka. W tego ro-
dzaju grach nauczyciel mo¿e przyj¹æ rolê obser-
watora i konsultanta.
Gry jêzykowe mog¹ siê jeszcze ró¿niæ od
siebie stopniem wp³ywu graj¹cych na wynik





Gry losowe nie maj¹ ¿adnej wartoœci
z punktu widzenia procesu dydaktycznego. Wy-
grana zale¿y w nich wy³¹cznie od szczêœcia.
Gry strategiczne bazuj¹ tylko na umiejêt-
noœci gracza. Wygrana zale¿y od doœwiadczeñ
graj¹cego, jego wiedzy, sprawnoœci, pamiêci,
zdolnoœci przewidywania, pomys³owoœci. Ten
rodzaj gier ma szczególn¹ wartoœæ dla procesu
dydaktycznego. Rozgrywaj¹cy doskonal¹ w trak-
cie gry ró¿ne umiejêtnoœci jêzykowe i komuni-
kacyjne, poniewa¿ gra wymaga ustnego poro-
zumiewania siê uczestników.
Gry strategiczno-losowe maj¹ wszystkie
cechy gier strategicznych, ale dochodzi do nich
jeszcze jeden niezbêdny element – przypadek.
Ze wzglêdu na czynnik losu gry te s¹ szczególnie
motywuj¹ce przy rozgrywkach osób o niejedna-
kowych umiejêtnoœciach. Nie gwarantuj¹ one
wygranej najbardziej sprawnemu graj¹cemu, czy-
ni¹c je tym samym bardziej atrakcyjnymi dla
uczniów s³abszych. Napiêcie wywo³ane niepew-
noœci¹ co do ostatecznego rezultatu powoduje,
¿e wszyscy maksymalnie anga¿uj¹ siê do rozgryw-
ki. £ut szczêœcia mo¿e sprawiæ, ¿e wygra uczeñ
s³abszy, co daje mu poczucie sukcesu.
Gry jêzykowe dziel¹ siê równie¿ na:
 niesymulacyjne,
 symulacyjne.
Gr¹ niesymulacyjn¹ mo¿e byæ ka¿de za-
danie stawiane uczniowi pod warunkiem, ¿e spra-
wia mu ono przyjemnoœæ. Gr¹ niesymulacyjn¹ jest
rozwi¹zywanie ró¿nego rodzaju ³amig³ówek –
krzy¿ówek, rebusów, œpiewanie piosenek z jed-
noczesn¹ gestykulacj¹. Gry takie mogê zawieraæ
treœci zwi¹zane z przerabianym w³aœnie materia-
³em. Zabaw¹ mo¿e byæ te¿ uk³adanie gier.
Gra symulacyjna jest sformalizowanym
modelem sytuacyjnym. Podstawowym obowi¹z-
kiem graj¹cych jest œcis³e przestrzeganie regu³.
S¹ to gry, w których dzia³ania podejmowane
przez graj¹cych przypominaj¹ czynnoœci wyko-
nywane przez ludzi w ró¿nych rzeczywistych
sytuacjach w codziennym ¿yciu.
Gry symulacyjne mog¹ siê ró¿niæ stop-
niem strukturyzacji regu³. Gry ustrukturyzowa-
ne posiadaj¹ jasno sprecyzowane zadania w po-
staci pewnego modelu, np. gry planszowe, in-
scenizacje z podanym dok³adnie scenariuszem,
æwiczenia polegaj¹ce na uzupe³nianiu formula-
rzy w sytuacji, gdy w grupie ka¿dy z graj¹cych
ma inne informacje, a zadaniem jest zebranie
wszystkich danych.
W grach o luŸnej strukturze graj¹cy sami
decyduj¹ o charakterze modelu symulacyjnego.
Ten rodzaj gier pobudza inicjatywê i aktywnoœæ





Burza mózgów polega na szybkim wymy-
œlaniu sposobów pokonania jakiejœ trudnoœci. Gry
takie sk³adaj¹ siê z dwóch etapów. W pierwszym
graj¹cy formu³uj¹ propozycje rozwi¹zania pro-
blemu; jest to etap twórczy, poniewa¿ uczestni-
cy mog¹ wymyœlaæ rozwi¹zania niekonwencjo-
nalne, a nawet absurdalne. W drugim etapie
nastêpuje wybór najlepszych pod ró¿nymi
wzglêdami rozwi¹zañ problemu. Gry tego typu
s¹ atrakcyjne dla rozwoju sprawnoœci komuni-
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kacyjnych, poniewa¿ wymagaj¹ równoczesnego
stosowania kilku sprawnoœci:
 zapoznania siê z problemem – s³uchania lub
czytania,
 zg³aszania hipotezy – mówienia, s³uchania,
pisania,
 oceny hipotez – czytania, mówienia i s³ucha-
nia.
Gra sytuacyjna jest to rodzaj gry, który
pozwala na bardzo g³êbok¹ analizê problemu.
Tak¹ sytuacj¹ mo¿e byæ np. planowanie wyciecz-
ki w okreœlone miejsce. Zadaniem graj¹cych
mo¿e byæ sporz¹dzenie planu przygotowañ. Gra
tego typu nadaje siê doskonale do rozwijania
sprawnoœci komunikacyjnych.
Gra biograficzna polega na wczuciu siê
graj¹cych w prezentowan¹ postaæ, prawdziw¹
b¹dŸ fikcyjn¹. Ten rodzaj gier mo¿e przybraæ
postaæ wywiadu prowadzonego przez grupê
graj¹cych z osob¹ wcielaj¹c¹ siê w dan¹ postaæ.
Mo¿e to byæ te¿ spotkanie kilku postaci, które
prezentuj¹ swój punkt widzenia na pewn¹ ³¹-
cz¹c¹ je sprawê, np. przestêpca i ofiara. Jest to
atrakcyjny rodzaj gry ze wzglêdu na rozwój
sprawnoœci mówienia.
Inscenizacja jest jedn¹ z najpopularniej-
szych gier dydaktycznych. Polega na stworzeniu
pewnej sytuacji, w której uczestniczy kilka osób.
Graj¹cy maj¹ przypisane role i zarysowany cel
dzia³ania. Sami jednak decyduj¹ o tym, w jaki
sposób osi¹gn¹ swój cel. Ka¿dy graj¹cy zna zada-
nie, jakie przed nim stoi, wie, z kim wchodzi w in-
terakcje, ale nie wie, jaka bêdzie reakcja tej dru-
giej osoby. Gry tego typu s¹ rozpowszechnione
w komunikacyjnym nauczaniu jêzyków obcych.
Zró¿nicowanie interakcji
Gry stwarzaj¹ sytuacje, w których graj¹-
cy znajduj¹ siê w ró¿nych uk³adach wzajemnych
stosunków, umo¿liwiaj¹cych osi¹gniêcie celu gry.
Pod tym wzglêdem gry mo¿emy podzieliæ na
trzy podstawowe grupy:
 gry, w których uczestnicy rywalizuj¹ ze sob¹,
 gry, w których osi¹gniêcie celu jest mo¿liwe
tylko w wyniku wspó³pracy,
 gry, w których osi¹gniêcie celu nastêpuje
w wyniku kompromisu.
Rywalizacja w grach mo¿e przebiegaæ
wed³ug wariantów: jeden przeciwko wszystkim,
ka¿dy z ka¿dym lub grupa przeciwko grupie.
Celem takiej gry jest szybsze rozwi¹zywanie pro-
blemu, zdobycie wiêkszej liczby punktów, uni-
kanie punktów karnych, unikanie wykluczenia
z gry. Rywalizacja sprawia, ¿e graj¹cy nie tylko
sam stara siê konstruowaæ zdania poprawne, ale
równie¿ zwraca uwagê na poprawnoœæ wypo-
wiedzi przeciwników.
Wspó³praca w grach mo¿e przebiegaæ
wed³ug schematów: praca w parach, w ma³ej
grupie, najpierw w jednej grupie, a nastêpnie
w innej, wszyscy razem. Celem tego rodzaju gier
jest: uzupe³nienie czegoœ, np. rysunku czy dia-
gramu, odtworzenie sytuacji lub rysunku, upo-
rz¹dkowanie np. fragmentów rozrzuconej histo-
ryjki czy rozmowy, odnalezienie partnera czy
schowanego przedmiotu, rozwi¹zanie zagadki
czy odkrycie sekretu.
W grach, w których celem jest osi¹gniê-
cie kompromisu, graj¹cy reprezentuj¹ ró¿ne ra-
cje, aby dojœæ do wspólnych ustaleñ. W interak-
cjê wchodz¹ wiêc najpierw jednostki przeciwko
jednostkom, a nastêpnie tworz¹ siê grupy, któ-
rym uda³o siê dojœæ do kompromisu.
Pozycja nauczyciela ulega równie¿ zmia-
nie w zale¿noœci od rodzaju gier. W niektórych
grach nauczyciel jest liderem i prowadzi roz-
grywkê. Mo¿e te¿ niekiedy zleciæ prowadzenie
gry dobremu uczniowi, a sam przyj¹æ rolê ob-
serwatora i arbitra w konfliktowej sytuacji. W in-
nych grach rola jego polega na zachêcaniu
wszystkich uczniów do dobrowolnego udzia³u.




Gry jêzykowe mog¹ pe³niæ istotn¹ funk-
cjê organizacyjn¹ – pozwalaj¹ lepiej zaplano-
waæ czas ucznia i nauczyciela. W trakcie gry
wszyscy uczniowie s¹ aktywni. Ich dzia³ania s¹
wyznaczone i kontrolowane przez regu³y gry.
Natomiast w tradycyjnych dzia³aniach jest ak-
tywna najczêœciej jedna osoba – nauczyciel lub
uczeñ.
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Inn¹ wa¿n¹ funkcj¹, któr¹ pe³ni¹ gry na
lekcji jêzyka obcego, jest funkcja motywuj¹ca.
Wykonywanie konwencjonalnych zadañ peda-
gogicznych rzadko wynika z osobistych potrzeb
uczniów, a najczêœciej zale¿y od motywacji ze-
wnêtrznej, np. od stopni. Niezbêdne jest wy-
wo³anie okreœlonych potrzeb, aby zadanie na-
rzucone a konieczne wykonaæ bez poczucia przy-
musu. Podczas gry jêzykowej tworzy siê klimat
braku poczucia zagro¿enia, wspó³praca z inny-
mi, napiêcie wywo³ane oczekiwaniem na wy-
nik. Jest to wiêc zadanie bardziej motywuj¹ce
ni¿ wiêkszoœæ zadañ pedagogicznych o charak-
terze instruowania.
Nie mniej wa¿n¹ jest funkcja dydaktycz-
na, jak¹ mog¹ pe³niæ gry jêzykowe. Aktywizuj¹
one wszystkich graj¹cych, umo¿liwiaj¹ im
wszechstronny rozwój, pozwalaj¹ wykszta³ciæ
liczne sprawnoœci jêzykowe, intelektualne i tak-
tyczne. A co najwa¿niejsze – graj¹cy s¹ zainte-
resowani w doskonaleniu tych sprawnoœci, po-
niewa¿ s¹ one niezbêdne do rozgrywania gier.
Zarówno dla nauczyciela, jak i dla ucznia
gry mog¹ pe³niæ funkcjê poznawcz¹. Obiektem
poznania dla nauczyciela jest sam uczeñ, jego
osobowoœæ, zdolnoœci, osi¹gniêcia, a tak¿e bra-
ki. Uczeñ z kolei poznaje ró¿ne gry, sposoby roz-
wi¹zywania ró¿nych problemów, lepiej poznaje
jêzyk, a niekiedy i kulturê danego kraju jêzyko-
wego. Ma te¿ mo¿liwoœci poznaæ swoje umie-
jêtnoœci porozumiewania siê w jêzyku obcym.
Gry jêzykowe mog¹ kszta³towaæ normy
postêpowania, pozwalaj¹ce nauczycielowi na sku-
teczniejsze wype³nianie funkcji wychowawczej.
Przygotowanie i adaptacja
gier jêzykowych
Dzia³ania nauczyciela zosta³y podzielone
na trzy g³ówne etapy: etap wstêpny (planowa-
nie), etap tworzenia regu³ (przygotowanie)
i etap realizacji (przeprowadzenie gry).
G³ównym zadaniem etapu wstêpnego jest
okreœlenie celu gry. Dzia³anie to mo¿e przybraæ
postaæ tzw. rozgrzewki intelektualnej, przygo-
towuj¹cej uczniów do opanowywania nowych
partii materia³u. Równie¿ w literaturze glotto-
dydaktycznej coraz czêœciej podkreœla siê zna-
czenie tej pocz¹tkowej i z regu³y krótkiej (8 – 10
minut) fazy lekcji. W³aœciwe jej zaplanowanie
i przeprowadzenie wp³ywa bowiem w istotny
sposób na skutecznoœæ fazy zasadniczej. Ten pierw-
szy kontakt nauczyciela z uczniami ma spowodo-
waæ ich przestawienie siê na jêzyk obcy. Ma on
zasadnicze znaczenie w æwiczeniu komunikowa-
nia siê jêzykiem obcym. W³aœciwie przeprowa-
dzone wprawki jêzykowo-komunikacyjne maj¹
dostarczyæ uczniowi zadowolenia, spe³niaj¹c tym
samym funkcjê motywuj¹c¹. Oprócz tej funkcji
wprawki te pe³ni¹ istotne funkcje dydaktyczne.
Powoduj¹ powtórzenie okreœlonych partii mate-
ria³u, wywo³anie spontanicznych reakcji uczniów,
a tym samym uczynienie jêzyka obcego narzê-
dziem komunikacji. Gry jêzykowe wykazuj¹ szcze-
góln¹ przydatnoœæ w pocz¹tkowej fazie zajêæ. Gra
jêzykowa pozwala realizowaæ wszystkie wyzna-
czone „rozgrzewce” zadania (motywowanie,
utrwalanie, ocenianie). Szczególnie przydatne dla
tej fazy bêd¹ gry leksykalne i syntaktyczne ze
wzglêdu na mo¿liwoœæ przeprowadzenia ich
w krótkim czasie. Nauczyciel mo¿e te¿ wprowa-
dziæ grê w g³ównej fazie lekcji – dominacie. Ta
faza powinna obejmowaæ wykonanie zadañ po-
wi¹zanych z realizacj¹ g³ównego celu zajêæ, tzn.
z wprowadzeniem nowego aspektu komunikacji.
Wprowadzenie gry mo¿e spe³niaæ dodatkowo
funkcjê relaksuj¹c¹, przy zachowaniu spójnoœci
z innymi stosowanymi technikami.
Celem gry wyznaczonym przez nauczyciela
mo¿e te¿ byæ umo¿liwienie realizacji fazy synte-
tyzuj¹cej lekcji, utrwalaj¹cej to zagadnienie jêzy-
kowo-komunikacyjne, które by³o g³ównym celem
lekcji. Dla tej fazy najw³aœciwsze bêd¹ gry s³u¿¹-
ce æwiczeniu sprawnoœci komunikacyjnych.
Etap tworzenia regu³
Regu³y gry powinny zawieraæ informacjê
o dzia³aniach ka¿dego graj¹cego. Regu³y powin-
ny te¿ informowaæ o zakazanych dzia³aniach
i konsekwencjach. W regu³ach zawarta jest po-
nadto informacja o nagrodach. Formu³owanie
regu³ gry rozpoczynamy od okreœlenia typu gry
(partnerska, rywalizacyjna, mieszana) i okreœle-
nia pozycji poszczególnych graczy (np. podanie
zasad tworzenia zespo³ów). Nastêpnie precyzu-
jemy punkt wyjœcia, tzn. podajemy pewne dane
pocz¹tkowe np. opis sytuacji, która ma byæ
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przedmiotem symulacji. W dalszej kolejnoœci
wyraŸnie formu³ujemy problem i okreœlamy za-
kres dzia³ania uczniów tzn. informujemy o tym,
co graj¹cy powinni robiæ, w jakiej kolejnoœci
i przez jaki czas. Nastêpnie przedstawiamy mo¿-
liwe œcie¿ki postêpowania. Na koñcu podajemy
informacjê o kryterium wygranej (np. punkty,
pozytywna ocena) lub kary dla przegrywaj¹ce-
go (np. sposób wykupienia fantów).
Etap realizacji
Pierwszym krokiem jest rozdanie rekwizy-
tów (je¿eli s¹ potrzebne) i zapoznanie uczniów
z regu³ami gry. Regu³y czyta nauczyciel lub ucznio-
wie, najlepiej g³oœno. Dla zaawansowanych re-
gu³y powinny byæ sformu³owane w jêzyku ob-
cym. Nale¿y siê upewniæ, czy wszyscy prawid³o-
wo zrozumieli zasady gry. Kolejnym krokiem jest
przeprowadzenie gry œciœle wed³ug poznanych
regu³. Nauczyciel prowadzi lub nadzoruje grê, ob-
serwuj¹c, czy wszyscy uczniowie przestrzegaj¹ jej
zasad. Ostatnim krokiem w realizacji gry jest
omówienie jej przebiegu i rezultatów
Jak dobieraæ gry?
Tytu³ gry u³atwia nauczycielowi zapamiê-
tanie konkretnej gry i wyszukanie jej w odpo-
wiednim momencie. Czêsto sugeruje on charak-
ter dzia³añ jêzykowych, które s¹ jej celem. Gry
powinny byæ odpowiednio dobierane dla po-
szczególnych grup wiekowych (dzieci m³odsze,
dzieci starsze, wiek m³odzieñczy i doroœli). Wszel-
kie krzy¿ówki sprawdzaj¹ce zarówno znajomoœæ
s³ownictwa, jak i wiedzê ogóln¹, bêd¹ postrze-
gane jako interesuj¹ce, zw³aszcza gdy wiedza ta
bêdzie dotyczy³a autentycznych zainteresowañ
ucz¹cych siê (np. aktualnych przebojów muzycz-
nych, sportu, filmu itp.).
Wszelkie zadania, w których istnieje oka-
zja do wspó³dzia³ania, s¹ postrzegane jako cie-
kawe. Dlatego wskazane s¹ wszelkie gry symu-
lacyjne, gdzie uczniowie mog¹ siê wykazaæ
pewn¹ niezale¿noœci¹ myœlenia, a nawet niekon-
wencjonalnoœci¹. M³odzie¿ z du¿ym zaintereso-
waniem przyjmuje wszelkie nowe techniki, po-
niewa¿ jest znudzona monotoni¹ powszechnie
stosowanych podaj¹cych technik nauczania.
Gry leksykalne pozwalaj¹ na utrwalenie
s³ownictwa i pisowni. Dostrzega siê, ¿e ograni-
czenie leksykalne skutecznie blokuje zarówno
nadawcê, jak i odbiorcê informacji, podczas gdy
braki gramatyczne jedynie zak³ócaj¹ p³ynnoœæ
ich komunikacji. Opanowanie s³ownictwa obco-
jêzycznego stanowi wa¿ny problem w procesie
nauczania jêzyków obcych. Zadaniem gier lek-
sykalnych jest niedopuszczenie do zapominania
poznanego s³ownictwa. Ponadto s¹ to atrakcyj-
ne dla uczniów techniki, które prowadzone
w szybkim tempie dostarczaj¹ im dreszczyku
emocji i „umys³owej gimnastyki”. Nie wymagaj¹
przy tym d³ugiego czasu na przeprowadzenie
(z regu³y 5 – 10 minut). Mo¿na te¿ wracaæ co
jakiœ czas do poszczególnych gier.
Gry syntaktyczne pozwalaj¹ natomiast na
utrwalenie konstrukcji gramatycznych jêzyka ob-
cego. Gry rozwijaj¹ce sprawnoœci komunikacyjne
s³u¿¹ rozwojowi czterech sprawnoœci komunika-
cyjnych: s³uchania, mówienia, pisania i czytania.
Gor¹co polecam stosowanie ró¿norodnych
gier i zabaw na lekcjach jêzyka obcego. Warto
od czasu do czasu siêgaæ po tê formê nauki.
(czerwiec 2004)
Integracja nauczania jest wa¿na w nowo-
czesnej, zreformowanej szkole, u³atwia bowiem
Ma³gorzata Rataj1)
Opole
Projekt edukacyjny? Tak! Uwagi i wnioski
uczniom postrzeganie œwiata ca³oœciowo, a nie
przez fragmentaryczn¹ wiedzê z poszczególnych
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Publicznym Gimnazjum nr 2 w Opolu.
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przedmiotów. Takie nauczanie lepiej przygoto-
wuje do funkcjonowania w coraz bardziej skom-
plikowanym wspó³czesnym œwiecie a, jak wynika
z badañ psychologii rozwojowej dzieci i m³odzie-
¿y i psychologii uczenia siê, wychowanie i ucze-
nie siê musi byæ zintegrowane, aby by³o skutecz-
ne. Jednak¿e wspólne dzia³ania nauczycieli d¹-
¿¹ce do sformu³owania takiego w³aœnie progra-
mu funkcjonowania szko³y, opartego na szuka-
niu zwi¹zków miêdzy przedmiotami nauczania,
jest jeszcze rzadkoœci¹. Tej pionierskiej dzia³alno-
œci nie towarzysz¹ ¿adne wzorce, brak jest szcze-
gó³owych opracowañ z tej dziedziny. Studia nie
przygotowa³y nas do tego. Uczniowie wci¹¿ spo-
tykaj¹ nauczycieli-specjalistów w odrêbnych dzie-
dzinach, którzy s¹ wspania³ymi ekspertami lecz
tylko z zakresu swoich przedmiotów.
Integracjê nauczania mo¿na realizowaæ:
 ucz¹c jednego przedmiotu (tzw. nauczanie
jednoprzedmiotowe lub monodyscyplinar-
ne), w ramach którego nauczyciel realizuje
œcie¿ki miêdzyprzedmiotowe,
 w ramach kilku przedmiotów (tzw. model
wieloprzedmiotowy lub multidyscyplinarny),
a tak¿e jako model miêdzyprzedmiotowy
(tzw. interdyscyplinarny).
Istniej¹ równie¿ projekty edukacyjne, które
s¹ bardzo pomocne przy tworzeniu i wdra¿aniu
integracji miêdzyprzedmiotowej. W mojej szkole
jest realizowany projekt edukacyjny pod nazw¹
¯ywio³y, opracowany przez nauczycielkê fizyki.
Aktywnie w³¹czyli siê do niego nauczyciele mate-
matyki, polskiego, biologii, historii, muzyki, pla-
styki, wychowania fizycznego i jêzyków obcych:
niemieckiego i angielskiego. Tematem wiod¹cym
w roku szkolnym 2001/2002 by³o Powietrze, w ro-
ku 2002/2003 Woda, w 2003/2004 Ogieñ. Na-
uczyciele pocz¹tkowo nieufnie podchodzili do tego
zagadnienia, wymaga³o to bowiem od nich czasa-
mi odejœcia od dotychczasowych przyzwyczajeñ
i nawyków.  Jednak doœæ szybko wielu z nas prze-
kona³o siê do tej formy nauczania i z zapa³em j¹
kontynuujemy.
Ka¿dy nauczyciel naszego gimnazjum,
uczestnicz¹cy w tym projekcie, realizowa³ na swo-
ich zajêciach zagadnienia zwi¹zane z tematem
wiod¹cym. W okreœlonym dniu wszyscy ucznio-
wie szko³y wraz z nauczycielami, rodzicami i za-
2) Stephen Rabley (1999), Thinkers Island, Penguin Readers.
proszonymi goœæmi uczestniczyli w prezentacji
tych dokonañ. Forma by³a dowolna: wystawa
prac, pokaz, prezentacja doœwiadczeñ, projekcja
filmów, konkursy, zajêcia praktyczne (muzyczne,
plastyczne), pogadanka. Ka¿dy móg³ wybraæ
i uczestniczyæ w dowolnych zajêciach. Jedynym
³¹cznikiem by³ temat – Woda – po japoñsku mizu.
Ale nie tylko tego dowiedzieli siê gimnazjaliœci
buszuj¹cy w Internecie. Uczestnicz¹c w projekcie
sami uczniowie ustalali na lekcjach jêzyka angiel-
skiego zagadnienia i tematykê szczegó³ow¹, któ-
r¹ chcieliby siê zajmowaæ. Po konsultacjach z na-
uczycielem i niezbêdnych korektach przygotowali
referaty na temat: lasów deszczowych, zanieczysz-
czeñ naszych wód, opracowywali monografie kra-
jów, które s¹ zwi¹zane z wod¹ (Finlandia, Gre-
cja), opracowywali s³owniczki sportów wodnych,
t³umaczyli na jêzyk polski ró¿ne teksty popular-
nonaukowe (w ca³oœci lub we fragmentach), opra-
cowali wykaz piosenek angielskich, które zawie-
raj¹ s³owo woda w tytule. Niektóre z nich zapre-
zentowali szerszej publicznoœci uczniowskiej. By³y
to m.in. Smoke on the Water (Deep Purple), Down
to the Waterline (Dire Straits), Bridge over the
Troubled Water (Elvis Presley).
Uczniowie, którzy nie maj¹ komputerów,
nie lubi¹ œpiewaæ i s³abo znaj¹ angielski, mogli
namalowaæ swoje impresje plastyczne po prze-
czytaniu krótkiej ksi¹¿eczki w jêzyku angielskim
Thinkers Island2), inni opracowali krótki kwiz
zwi¹zany z t¹ lektur¹.
Uczestnicz¹c w powy¿szym projekcie
edukacyjnym nasi uczniowie wiele siê dowie-
dzieli, stosowali ró¿ne techniki i sposoby zdo-
bywania wiedzy, po prostu uczyli siê uczyæ, ana-
lizowali zagadnienia zwi¹zane z wod¹ przez pry-
zmat poszczególnych dziedzin nauki. Mogli pra-
cowaæ zespo³owo albo indywidualnie, mogli
wybieraæ temat i formê daj¹c¹ im mo¿liwoœæ
najbardziej korzystnego zaprezentowania swo-
ich zainteresowañ i zdolnoœci szerszemu gronu
odbiorców. Dopingowa³o ich to i motywowa³o
do bardziej wytê¿onej pracy, siêgania do ró¿-
nych Ÿróde³, samodoskonalenia siê. Nie tylko
uczniowie, lecz równie¿ nauczyciele wiele siê




W pocz¹tkowym okresie nauki jêzyka ob-
cego uczniowie s¹ zazwyczaj zafascynowani no-
wym przedmiotem, ka¿da lekcja jest dla nich
przygod¹, a uczenie siê – przyjemnoœci¹. Pozna-
wanie nowych s³ów i zwrotów sprawia im ogrom-
n¹ radoœæ i satysfakcjê. Po kilku miesi¹cach nauki
przychodzi czêsto zniechêcenie, wynikaj¹ce z po-
jawiaj¹cych siê trudnoœci i  uœwiadomienia sobie
faktu, ¿e opanowanie jêzyka obcego wymaga
wieloletniej, systematycznej pracy, wielokrotnych
powtórzeñ, wykonania setek, czasami nudnych
æwiczeñ. Obni¿enie zainteresowania i znu¿enie
prac¹ nad pog³êbianiem znajomoœci jêzyka ob-
cego, zw³aszcza u dzieci i m³odzie¿y, pojawia siê
bardzo czêsto. Dlatego wa¿nym elementem w na-
uczaniu jêzyka obcego jest podtrzymywanie wy-
sokiej motywacji do nauki. Przekonywanie
uczniów, ¿e dobra znajomoœæ jêzyka obcego po-
zwoli im  w przysz³oœci  porozumiewaæ siê z ob-
cokrajowcami bez pomocy t³umacza, czy te¿
zwiêkszy szanse na znalezienie interesuj¹cej pra-
cy, nie daje, nawet na poziomie gimnazjum, do-
brych rezultatów. W pracy z dzieæmi i m³odzie¿¹
potrzebne s¹ coraz to nowe bodŸce w postaci,
np. ciekawych form pracy.
Najbardziej motywuj¹ na pewno bezpo-
œrednie spotkania z obcokrajowcami. Tak¹ mo¿-
liwoœæ daje nawi¹zanie kontaktu ze szko³¹ za gra-
nic¹. Znalezienie partnerskiej szko³y w innym kra-
ju nie jest jednak spraw¹ prost¹. Równie ciekaw¹
i motywuj¹c¹  do pracy mo¿e byæ wspó³praca ze
szko³¹ polsk¹, w której uczniowie ucz¹ siê tego
samego jêzyka obcego. Wspó³praca mo¿e przy-
bieraæ ró¿ne formy. Oto kilka przyk³adów:
 Wykonywanie przez uczniów jednego zada-
nia w semestrze (metoda projektu) i przesy-
³anie  przygotowanej pracy do szko³y part-
nerskiej.




Wspó³praca miêdzy szko³ami jako urozmaicenie
nauczania jêzyka obcego
 Wymiana ciekawych prac wykonanych przez
uczniów  na lekcjach.
 Wysy³anie do szko³y partnerskiej kartek oko-
licznoœciowych napisanych w jêzyku obcym.
 Wymiana adresów uczniów i prowadzenie
przez nich korespondencji w jêzyku obcym.
 Zorganizowanie spotkania uczniów obu szkó³
(np. biwaku jêzykowego).
 Wymiana pomocy dydaktycznych (ciekawych
materia³ów do nauki jêzyka obcego) miêdzy
nauczycielami.
Tematykê oraz formy zadañ dobrze jest
przygotowaæ po konsultacjach z uczniami, gdy¿
wtedy mo¿emy liczyæ na ich du¿e zaanga¿owa-
nie przy realizacji projektu. A oto kilka propozy-
cji tematów realizowanych przez moich uczniów:
 Meine Schule – album o szkole.
 Schulkalender – kalendarz imprez szkolnych.
 Die bekannten Schüler meiner Schule – ta-
œma filmowa (papierowa) przedstawiaj¹ca
wyró¿niaj¹cych siê uczniów.
 Stadtporträt – przewodnik po mieœcie.
 Meine Stadt – film wideo o mieœcie.
 Meine Stadt in der Vergangenheit – legenda
regionalna przedstawiona w formie ksi¹¿ki
lub s³uchowiska.
 Unser Kochbuch – ksi¹¿ka kucharska z prze-
pisami na tradycyjne dania regionalne.
 Berühmte Deutsche – portety znanych Niem-
ców: piosenkarzy, sportowców, polityków itp.
 Weltreise in Gedichten – wiersze o wybranych
krajach.
Realizacja powy¿szych zadañ daje mo¿li-
woœæ doskonalenia sprawnoœci jêzykowych
uczniów, æwiczenia ró¿nych form wypowiedzi,
rozwijania umiejêtnoœci pracy ze s³ownikiem,
uczenia korzystania ze Ÿróde³ niemieckojêzycz-
nych (prasa, literatura, Internet itp.) Warto rów-
nie¿ podkreœliæ inne korzyœci, jakie daje taka for-
ma pracy:
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ w Borku Wlkp.
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 Mobilizowanie do samodzielnej, systematycz-
nej pracy.
 Zainteresowanie kultur¹ innego regionu Polski.
 Kszta³towanie postawy tolerancji i akceptacji
wobec innych ludzi.
 Rozwijanie zachowañ prospo³ecznych przez
uczestnictwo w ró¿nych formach pracy gru-
powej.
 Motywowanie do pracy uczniów s³abych
przez eksponowanie ich mocnych stron (zdol-
noœci plastyczne, organizacyjne, obs³uga kom-
putera, pomys³owoœæ itp.).
 Pog³êbianie wiedzy uczniów zdolnych.
 Wpajanie postaw zdrowej rywalizacji.
Wspó³praca miêdzy polskimi szko³ami
mo¿e byæ atrakcyjnym urozmaiceniem procesu
nauczania jêzyka obcego, pozwala wyjœæ „z jêzy-
kiem” poza salê lekcyjn¹, a uczniom umo¿liwia
skonfrontowanie swoich umiejêtnoœci jêzykowych.
M³odzie¿ jest zazwyczaj otwarta na nowe znajo-
moœci, chêtnie prezentuje swoje osi¹gniêcia, a ele-
ment rywalizacji dzia³a na ni¹ mobilizuj¹co. Do-
brze zaplanowane dzia³ania pozwol¹ osi¹gn¹æ
zamierzone cele oraz stan¹ siê Ÿród³em satysfak-
cji dla uczniów i nauczycieli.
 (luty 2004)
Przed now¹ matur¹ z nowo¿ytnego jêzy-
ka obcego naros³o ju¿ wiele nieporozumieñ
i obaw ze strony nie tylko tych najbardziej zain-
teresowanych, czyli uczniów (a mo¿e przede
wszystkim ich rodziców), ale i jej praktycznych
„wykonawców”, tzn. nauczycieli, „obs³uguj¹-
cych” teoretyczne za³o¿enia co do treœci, formy
i organizacji, okreœlone przez MENiS, CKE oraz
OKE. W celu sprawdzenia tych za³o¿eñ w prak-
tyce przeprowadzono ju¿ kilka egzaminów prób-
nych, z czego ostatnie dwa (czerwiec 2003 i li-
stopad 2004) by³y niejako „prób¹ generaln¹”
przed sesj¹ wiosenn¹ 2004. Poni¿ej kilka moich
spostrze¿eñ poczynionych na podstawie powy¿-
szych matur próbnych z jêzyka niemieckiego
przeprowadzonych w naszej szkole.
Wiosn¹ 2004 r. odby³ siê „egzamin zew-
nêtrzny”. Nie by³ on obowi¹zkowy, ale by³ za-
lecany przez nauczycieli jêzyków obcych.
Uczestniczy³a w nim wiêkszoœæ uczniów zdecy-
dowanych na jego zdawanie za rok. Wyniki nie
by³y osza³amiaj¹ce, ale uczniowie i tak byli za-
dowoleni, bo przecie¿ wystarczy uzyskaæ tylko
30% mo¿liwych punktów, aby zdaæ maturê. Nie
Piotr Rochowski1)
Stalowa Wola
Nowa matura z jêzyka obcego. Kilka uwag
po egzaminach próbnych z jêzyka niemieckiego
wiem jednak, czy ten „plan minimum” nie jest
ok³amywaniem przysz³ych studentów. Zdana
matura ma byæ przepustk¹ na uczelnie. Do kogo
bêdzie mia³ pretensjê ten „trzydziestoprocento-
wy” maturzysta, jeœli w wyœcigu o indeks, obok
jego œwiadectwa, uczelnia bêdzie mia³a do wy-
boru dokumenty innych kandydatów z punkta-
cj¹ znacznie wy¿sz¹ (ponad 50%, 75% albo
zgo³a 99%)? Najprawdopodobniej do nauczy-
ciela, który tylko tyle go nauczy³, bo przecie¿
„koszula bli¿sza cia³u (pedagogicznemu”).
Ju¿ teraz zreszt¹ zauwa¿a siê pewien mi-
nimalizm wœród uczniów. Co wiêcej, s¹ preten-
sje do nauczycieli, ¿e ich punktacja oceny od-
powiedzi b¹dŸ sprawdzianów nie jest zgodna
z maturaln¹ – cytat wypowiedzi ucznia: „gdzie
jest napisane, ¿e sprawdzian zalicza siê od po-
nad 50% punktów mo¿liwych do zdobycia, prze-
cie¿ na maturze wystarczy...”).
A je¿eli uczeñ nie bêdzie studiowa³, (bo
nie zdobêdzie wymaganego przez uczelniê mi-
nimum), albo po prostu nie chce studiowaæ, to
po co ma zdawaæ maturê? Œwiadectwo matu-
ralne w porównaniu ze œwiadectwem ukoñcze-
1) Autor jest nauczycielem jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ nr 4 w Stalowej Woli.
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nia szko³y ponadgimnazjalnej nie zmienia pod
wzglêdem prawnym jego sytuacji na rynku pra-
cy. Czy ktoœ pomyœla³ o kosztach zdawania ma-
tury przez kiepskiego ucznia dla samego tylko
zdawania? O problemach powy¿szych dyskutu-
j¹ nauczyciele ju¿ od jakiegoœ czasu. Równie¿
czasopismo Jêzyki Obce w Szkole otworzy³o swo-
je ³amy do wymiany pogl¹dów na ten temat2).
Wracaj¹c do wiosennego (czerwiec) eg-
zaminu próbnego. Nie wszystkie szko³y maj¹
warunki do przeprowadzenia egzaminu matu-
ralnego. Nie maj¹ bowiem tylu odpowiednich
pomieszczeñ – sale s¹ za ma³e, aby zapewniæ
okreœlone w przepisach odleg³oœci miêdzy po-
szczególnymi egzaminowanymi (nieraz chodzi
nawet o kilkanaœcie centymetrów). Do matury
próbnej u¿ywano prywatnych odtwarzaczy kom-
paktowych. Szkó³ nie staæ na zakup nowego
sprzêtu, mimo ¿e posiadaj¹ stosunkowo dobry
i niestary sprzêt, ale niestety s¹ to odtwarzacze
kasetowe (w pe³ni wykorzystywane przez na-
uczycieli na zajêciach).
Innym problemem s¹ telefony komórko-
we. Nale¿a³oby wprowadziæ odgórny zakaz
wnoszenia ich na salê, gdzie odbywa siê egza-
min. Regulacje wewn¹trzszkolne nie bêd¹ dla
maturzystów wi¹¿¹ce i mog¹ doprowadziæ na-
wet do procesów s¹dowych. Sam nakaza³em
opuszczenie sali podczas egzaminu przez ucznia,
który wysy³a³ rozwi¹zania sms-em. A rozwi¹za-
nie mo¿na przes³aæ nie tylko s³abszemu ucznio-
wi z tej samej szko³y, ale i z innej (np. rozwi¹za-
nia testu w formie: 1a, 2c, 3b). Zreszt¹ i w sali
mo¿na bez problemu przekazaæ wiadomoœæ.
Wystarczy podnieœæ arkusz z rozwi¹zaniami na
wysokoœæ oczu, aby uczeñ siedz¹cy nawet w wy-
maganej przepisami odleg³oœci móg³ je odczy-
taæ (tabele s¹ drukowane zbyt du¿¹ i grub¹
czcionk¹, co u³atwia orientacjê). Zamiast wpisy-
wania ³atwych do odczytania z du¿ej odleg³oœci
„krzy¿yków”, uczniowie powinni sami wpisywaæ
literkê albo cyfrê w³aœciwego rozwi¹zania.
Jesieni¹ (listopad) 2004 r. przeprowadzo-
no maturê próbn¹ zewnêtrzn¹ z jêzyka obcego
na poziomie rozszerzonym. Do problemów wy-
¿ej opisanych dosz³y inne. Zachêci³em do uczest-
nictwa w niej uczniów, którzy chc¹ tylko zda-
waæ na poziomie podstawowym. I co siê okaza-
³o. Niektórzy zdali uzyskuj¹c ponad 50% punk-
tów mo¿liwych do zdobycia. I wcale nie dlate-
go, ¿e mam tak zdolnych uczniów. Wrêcz prze-
ciwnie – oni nie mieli prawa zdaæ poziomu roz-
szerzonego. Mam nawet w stosunku do nich
obawy, czy podo³aj¹ poziomowi podstawowe-
mu. A jak to siê sta³o, ¿e zdali poziom rozsze-
rzony? Winna temu jest punktacja za poszcze-
gólne zadania. Arkusz III zawiera, oprócz testu
gramatycznego i leksykalnego, d³u¿sz¹ wypo-
wiedŸ pisemn¹. Mo¿na za ni¹ uzyskaæ maksy-
malnie „tylko” 18 punktów, podczas gdy za ca-
³oœæ (wszystkie arkusze) „a¿” 50. Wniosek dla
logicznie myœl¹cego ucznia: przyst¹piæ do ma-
tury na poziomie rozszerzonym i nie pisaæ za-
dania (nomen omen) 13, a i tak zdobêdzie siê
na tej maturze, przy dopisuj¹cym szczêœciu (w
wiêkszoœci testy wyboru) ponad po³owê punk-
tów. Nale¿a³oby wiêc temu zadaniu nadaæ wiêk-
sz¹ rangê zwiêkszaj¹c np. pulê punktów do zdo-
bycia, albo, wzorem niektórych certyfikatów
jêzykowych, wprowadziæ przynajmniej warunek
„ruszenia” ka¿dego zadania przez wymóg uzy-
skania minimalnej liczby punktów. Jest ono bo-
wiem, wed³ug mnie, „sztandarowym” punktem
matury z jêzyka obcego na poziomie rozszerzo-
nym. Udowadnia tu uczeñ nie tylko swoj¹ ko-
munikatywnoœæ, ale i znajomoœæ regu³ grama-
tycznych rz¹dz¹cych danym jêzykiem, zasób
s³ownictwa i umiejêtnoœæ „przelania” swych
myœli w wymaganej formie literackiej.
Sporn¹ kwesti¹ nowej matury jest zakaz
obecnoœci na czêœci pisemnej nauczyciela tego
przedmiotu. Rozumiem intencje twórców tych
przepisów, ale proszê sobie wyobraziæ sytuacjê,
gdy chocia¿by przes³any z OKE kr¹¿ek CD bê-
dzie zawiera³ b³êdy (pomylone œcie¿ki nagrañ,
nagrania niewyraŸne, obarczone b³êdami w pro-
cesie produkcji), jakie doœæ czêsto spotyka siê
nawet w materia³ach wydanych przez renomo-
wane wydawnictwa. Jedyne rozwi¹zanie wów-
czas, to powtórzenie matury. Ale czy ktoœ po-
myœla³ o konsekwencjach (koszty, odwo³ywania
siê a nawet procesy s¹dowe). Nauczyciel móg³-
2) Por.: Urszula Sienkiewicz (2004), Dlaczego jêzyki obce s¹ nam obce?, w: „Jêzyki Obce w Szkole”, 3/2004, s. 144-145, Ma³gorzata
Ignatowicz, Ewa Michalska (2004), Uczenie w zespo³ach, w: „Jêzyki Obce w Szkole”, 3/2004, s. 145-146, Ewa Michalska (2004),
Jêzyki obce ci¹gle obce, w: „Jêzyki Obce w Szkole”, 4/2004, s. 173-174.
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by w takiej awaryjnej sytuacji sam zostaæ lekto-
rem, korzystaj¹c z transkrypcji tekstów.
Jak widaæ problemów jest jeszcze du¿o.
Wiele z powy¿szych uwag przekaza³em za po-
œrednictwem dyrektora do OKE. Do dzisiaj s¹
one bez odpowiedzi. Dotychczasowy kontakt
Komisji z nauczycielami polega³ na wymaganiu
od nich u³o¿enia i przes³ania propozycji zadañ
maturalnych i przeprowadzeniu oraz poprawie
dotychczasowych egzaminów próbnych. Najbli¿-
szy czas poka¿e, na ile moje obawy s¹ tylko




W marcu 2005 r. zaczynamy





W Szkole Podstawowej nr 12 im. Po-
wstañców Œl¹skich w Warszawie, w której pra-
cujemy, jêzyk francuski jest nauczany w II i III
klasie wed³ug programu autorskiego Ma³gorza-
ty Zieliñskiej-Ignaciuk. G³ównym celem nauki
jêzyka w tym wieku jest umo¿liwienie dzieciom
wczesnej inicjacji jêzykowej oraz przygotowa-
nie ich do dalszej nauki tego jêzyka w starszych
klasach. U dzieci do ósmego roku ¿ycia wystê-
puje plastycznoœæ mózgu, jego otwartoœæ i prze-
p³ywowoœæ miêdzy pó³kulami. Wykazuj¹ zatem
wyj¹tkowe zdolnoœci intonacyjno-artykulacyj-
ne. Powy¿ej dziesi¹tego, dwunastego roku ¿y-
cia zanika plastycznoœæ krtani i s³abnie wra¿li-
woœæ ucha na nowe dŸwiêki. Ma³e dzieci s¹
tak¿e pozytywnie nastawione do jêzyka obce-
go, nie boj¹ siê pope³niaæ b³êdów, nie maj¹
blokady zwi¹zanej ze szko³¹. S¹ zafascynowa-
ne jêzykiem obcym.
Tak wczesne rozpoczêcie nauki jêzyka
francuskiego przynosi konkretne efekty wycho-
wawcze, poniewa¿ dzieci poznaj¹ inny œwiat,
inn¹ kulturê i cywilizacjê. Potrafi¹ akceptowaæ
odmiennoœæ. W ten sposób kszta³tujemy posta-
wy otwarte i tolerancyjne. Ze wzglêdu na fakt,
¿e ma³e dzieci s¹ entuzjastycznie nastawione do
dzia³ania, wykorzystujemy to do ewaluacji ich
umiejêtnoœci w corocznym Szkolnym konkursie
jêzyka francuskiego.
Organizowanie konkursu nale¿y do tra-
dycji naszej szko³y. W konkursie bior¹ udzia³
Ma³gorzata Zieliñska-Ignaciuk, Katarzyna Pluta1)
Warszawa
Szkolny konkurs jêzyka francuskiego w szkole
podstawowej
wszyscy uczniowie ucz¹cy siê jêzyka francuskie-
go. Cele konkursu to lepsze poznanie przez
uczniów kultury i cywilizacji francuskiej, wy-
zwolenie w nich ducha szlachetnej rywalizacji,
nauczenie pracy w grupie, integracja zespo³ów
uczniowskich i aktywizacja dzia³añ rodziców
(pomoc przy przygotowywaniu pokazów). Wy-
miernym efektem nauczania jêzyka ma³ych
dzieci jest umiejêtnoœæ prezentacji z pamiêci
prostych dialogów, wierszyków, wyliczanek
i piosenek. Uczniowie pracuj¹ w grupach, sami
przygotowuj¹ dekoracjê i kostiumy, w czym
uczestnicz¹ równie¿ ich rodzice. Ka¿da klasa
(grupa) przygotowuje swoje przedstawienie,
które trwa ok. 10 minut. Co roku konkurs od-
bywa siê pod innym has³em, które ³¹czy tema-
tycznie wszystkie przedstawienia.
Przygotowania trwaj¹ czêsto kilka miesiê-
cy, zaœ prezentacja spektakli przed jury odbywa
siê jednego dnia, najczêœciej pod koniec roku
szkolnego. Tego dnia ka¿da grupa ma do dys-
pozycji jedn¹ salê lekcyjn¹, w której pokazuje
swój spektakl. Uczniów ocenia Jury, które prze-
chodzi z sali do sali. Jury jest powo³ane przez
Dyrektora Szko³y, w jego sk³ad wchodz¹ wszy-
scy nauczyciele jêzyka francuskiego oraz innych
przedmiotów. Przedstawienia s¹ oceniane we-
d³ug poziomów nauczania. Nagrody s¹ przyzna-
wane na ka¿dym poziomie w ró¿nych katego-
riach, np. nagroda g³ówna dla grupy za najlepsze
przedstawienie, nagroda za najlepszy pomys³ na
1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka francuskiego w Szkole Podstawowej nr 12 im. Powstañców Œl¹skich w Warszawie.
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dekoracjê równie¿ dla grupy, nagrody indywi-
dualne za grê aktorsk¹, re¿yseriê, oprawê mu-
zyczn¹, interpretacjê utworu itp. Po zakoñcze-
niu konkursu laureaci prezentuj¹ najlepsze
inscenizacje na pokazie podczas Szkolnego dnia
francuskiego, na który s¹ zaproszeni przedsta-
wiciele Ambasady Francji.
W roku ubieg³ym ósmy ju¿ Konkurs jêzy-
ka francuskiego odby³ siê pod has³em Le fran-
cais c’est rigolo. Jednym z prezentowanych
utworów by³a bajka o rzepce we francuskiej
wersji jêzykowej, czyli Rutabaga.
L’ÉNORME RUTABAGA2)








un grand, UN GROS, UN ÉNORME RUTABAGA.
Mathurin voulut l’arracher.
Il le tira, tira, tira,
par ses feuilles vertes, ... sans résultat.
Il alla chercher Mathurine.
Mathurine tire Mathurin,
Mathurin tire
le grand, LE GRAND, LE GROS, L’ÉNORME RU-
TABAGA.
Ils tirent, ils tirent, ils tirent, ...sans résultat.




le grand, LE GRAND, LE GROS, L’ÉNORME RU-
TABAGA.
Ils tirent, ils tirent, ils tirent, ...sans résultat.
Célestine va chercher le chien.




le grand, LE GRAND, LE GROS, L’ÉNORME RU-
TABAGA.
Ils tirent, ils tirent, ils tirent, ...sans résultat.
Le chien va chercher le chat.
Le chat tire la queue du chien,




le grand, LE GRAND, LE GROS, L’ÉNORME RU-
TABAGA.
Ils tirent, ils tirent, ils tirent...
Ils tirèrent tous si bien,
Qu’ils l’arrachèrent,
Et tombèrent TOUS par terre!
Dzieci z klasy drugiej przygotowa³y inscenizacjê
do piosenki Mes animaux:
MES ANIMAUX3)
J’ai un petit poisson
Qui nage tout en rond.
J’ai un petit oiseau
Qui vole très, très haut.
J’ai un très gros chat
Qui ne mange pas les rats
Et un très vieux chien
Qui ne fait vraiment rien.
Je les aime bien mes petits amis.
Quand on est ensemble,
Jamais on ne s’ennuie.
Je les aime bien mes petits copains.
Toujours avec eux,
Je suis très heureux.
W konkursie zosta³y te¿ wykorzystane tra-
dycyjne piosenki francuskie. Jedna z klas dru-
gich zatañczy³a i zaœpiewa³a przy w³asnorêcznie
wykonanej scenografii piosenkê Sur le pont
d’Avignon, inna przedstawi³a piosenkê Prome-
nons-nous dans les bois. Dziêki znajomoœci tek-
stu tej piosenki dzieci przyswajaj¹ sobie z ³atwo-
œci¹ i w czasie zabawy nazwy ubrañ. Prezentacje
z pamiêci potwierdzaj¹ opanowanie s³ownictwa
otaczaj¹cego ich œwiata. Wcielaj¹c siê w rolê
bohaterów piosenek i wyliczanek rozumiej¹ do-
k³adniej teksty w jêzyku francuskim.
Przygotowuj¹c siê do konkursu dzieci pra-
2) T³umaczenie z jezyka rosyjskiego Natha Caputo (1987), Contes des quatre vents, Paris: Fernand Natan.
3) Le Hellayec, Borzotti D., (1992), Farandole 1, Paris: Hatier/Didier.
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cuj¹ z dyktafonem, magnetofonem i wideo
w celu jak najlepszego opanowania wymowy
francuskiej, co jest g³ównym celem dydaktycz-
nym nauczania jêzyka francuskiego na tym po-
ziomie wiekowym. Dziêki temu, ¿e jest to kon-
kurs staraj¹ siê o jak najlepsze efekty w³asnej
pracy w duchu szlachetnej rywalizacji.
(czerwiec 2004)
W styczniu 2003 r. odby³ siê w Lublinie
fina³ konkursu zwi¹zanego z realizacj¹ projektu
edukacyjnego dla nauczycieli jêzyka angielskie-
go szkó³ podstawowych miasta Lublina i gminy
Garbów pod has³em To be or not to be... na
najlepsz¹ inscenizacjê, scenkê, program arty-
styczny w jêzyku angielskim. Fina³ mia³ miejsce
w goœcinnych progach Szko³y Podstawowej nr 7
w Lublinie.
Cele projektu:
 kszta³towanie wspó³pracy miêdzy szko³ami
podstawowymi w zakresie adaptacji literatury
anglosaskiej, przedstawienia inscenizacji w³as-
nego autorstwa w formie dramatycznej,
 efektywne wspó³dzia³anie w zespole i praca
w grupie,
 motywowanie do nauki jêzyka angielskiego
przez aktywny udzia³ w dzia³aniach artystycz-
nych.
W trakcie realizacji tego projektu mo¿li-
we by³o kszta³towanie takich umiejêtnoœci, jak:
 doskonalenie skutecznego porozumiewania
siê w jêzyku angielskim w ró¿nych sytuacjach,
 prezentacja w³asnego punktu widzenia i przy-
gotowanie uczniów do publicznych wyst¹pieñ,
 poszukiwanie, porz¹dkowanie i wykorzysty-
wanie informacji z ró¿nych Ÿróde³.
Opracowany regulamin konkursu zak³a-
da³, ¿e:
 ka¿da szko³a mo¿e zg³osiæ nie wiêcej ni¿ dwie
grupy 8–osobowe,
 uczniowie mog¹ zaprezentowaæ adaptacjê
fragmentu literatury anglosaskiej, scenkê lub




Projekt To be or not to be...
 czas trwania ka¿dego programu nie powinien
przekraczaæ 10 minut,
 uczestnicy musz¹ zadbaæ sami o dekoracje
i rekwizyty.
Podczas fina³u przedstawienia by³y oce-
niane wed³ug nastêpuj¹cych kryteriów:
 opanowanie tekstu (poprawnoœæ, zrozumienie),
 wra¿enie artystyczne,
 oryginalnoœæ w doborze i potraktowaniu
materia³u.
Do prezentacji swoich przedstawieñ zg³o-
si³o siê kilkanaœcie zespo³ów uczniowskich.
Poziom ich przygotowania by³ zaskakuj¹co wy-
soki. Widzowie mogli podziwiaæ nie tylko wspa-
nia³¹ grê m³odziutkich aktorów, ale te¿ przemy-
œlan¹ i kolorow¹ scenografiê, która stanowi³a
nieod³¹czny element ka¿dego przedstawienia.
Œwiadczy to o tym, ¿e tego rodzaju wystêpy bar-
dzo anga¿uj¹ zarówno uczniów i nauczycieli, jak
te¿ rodziców. S¹ okazj¹ do zaprezentowania ta-
lentów aktorskich i jêzykowych, polem wymia-
ny doœwiadczeñ i przyk³adem na to, ¿e naucza-
nie i uczenie siê jêzyka obcego mo¿e byæ
wspania³¹ przygod¹, zabaw¹ i rozrywk¹.
Prezentacjom teatralnym towarzyszy³a
myœl Ralfa Waldo Emersona „Every artist was
first an amateur”. Po zakoñczeniu uczestnicy
otrzymali dyplomy oraz nagrody ufundowane
przez sponsorów – wydawnictwa Longman
i Oxford University Press.
Przystêpuj¹c do tego konkursu by³am
pe³na obaw, czy moi uczniowie podo³aj¹ takie-
mu wyzwaniu. Jêzyka angielskiego uczyli siê od
klasy II, ale w wymiarze 1 godziny tygodnio-
wo. Ponadto znalezienie gotowego scenariusza
1) Autorka jest nauczycielk¹ kszta³cenia zintegrowanego i jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 25 w Lublinie.
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spe³niaj¹cego wymogi konkursu by³o niemo¿li-
we. Po pierwsze ze wzglêdu na zaawansowanie
w nauce jêzyka angielskiego, po drugie ze wzglê-
du na czas trwania prezentacji i po trzecie ze
wzglêdu na liczbê wystêpuj¹cych w przedstawie-
niu osób. W tym przypadku bardzo pomocne
okaza³y siê ksi¹¿ki Joanny Zarañskiej (gor¹co
polecam!) oraz proste, melodyjne piosenki an- 2) Patrz s. 143 w tym numerze.
gielskie. Uczniowie zaskoczyli mnie swoim za-
anga¿owaniem podczas prób, pomys³ami zwi¹-
zanymi z ró¿nymi elementami scenografii, ta-
lentem aktorskim. W czasie fina³u okaza³o siê,
¿e byli najm³odsz¹ z wystêpuj¹cych grup2).
(luty 2004)
Ka¿dego roku w naszej szkole odbywaj¹
siê konkursy wiedzy, np. o Wielkiej Brytanii, Sta-
nach Zjednoczonych, Londynie, Niemczech i kra-
jach niemieckojêzycznych. W grudniu 2003 r. od-
by³ siê po raz pierwszy Szkolny konkurs
recytatorski poezji anglojêzycznej English and
American Poetry. Nastêpnie w 2004 r. zorgani-
zowaliœmy (wraz z koleg¹, równie¿ nauczycie-
lem jêzyka angielskiego, Piotrem Tarnowskim)
I Miêdzygimnazjalny konkurs recytatorski poezji
anglojêzycznej.
Celem konkursu by³o pog³êbianie wiedzy
uczniów o poezji anglojêzycznej, rozwijanie
zainteresowañ jêzykiem angielskim, doskonale-
nie umiejêtnoœci jêzykowych i prezentowania ta-
lentów recytatorskich i aktorskich oraz wzmoc-
nienie motywacji m³odzie¿y do samodzielnej
pracy.
Zasady uczestnictwa w konkursie okreœli-
liœmy w regulaminie. Szko³a mog³a zg³osiæ 1-3
uczniów, którzy mieli przygotowaæ do recytacji
z pamiêci jeden tekst w jêzyku angielskim, jed-
nak¿e nie d³u¿szy ni¿ jedna strona formatu
A4 w maszynopisie. Ka¿dy uczestnik konkursu
przedstawia³ siê, prezentowa³ autora wiersza
w kilku zdaniach w jêzyku polskim, a nastêpnie
przystêpowa³ do recytacji utworu w jêzyku an-
gielskim. Wyniki konkursu by³y og³oszone w tym
samym dniu. Nauczyciele otrzymali zaœwiadcze-
nia o przygotowaniu uczniów do konkursu,
a zwyciêzcy nagrody ksi¹¿kowe.
Jadwiga Starnawska-Przydacz1)
Czêstochowa
Konkurs recytatorski poezji anglojêzycznej
Zaproponowaliœmy uczestnikom przeczy-
tanie Ocalonych w t³umaczeniu Stanis³awa
Barañczaka (Biblioteczka Poetów Jêzyka Angiel-
skiego pod redakcj¹ St. Barañczaka). Ponadto
ka¿dy uczestnik konkursu móg³ wybraæ dowol-
ny utwór literacki w jêzyku angielskim napisany
przez autorów angielskich lub amerykañskich.
Jury konkursu, w sk³ad którego wesz³a
pani Katarzyna Deszcz – dyrektor Teatru Dra-
matycznego im. A. Mickiewicza w Czêstochowie,
Katarzyna Pog³odziñska – wyk³adowca w Na-
uczycielskim Kolegium Jêzyków Obcych w Czê-
stochowie oraz El¿bieta Matysiak – nauczyciel-
ka jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 21
w Czêstochowie, wysoko oceni³o poziom
artystyczny i merytoryczny konkursu. Jury kon-
kursu, wy³aniaj¹c trzy pierwsze miejsca i trzy wy-
ró¿nienia, kierowa³o siê nastêpuj¹cymi kryteria-
mi: doborem i interpretacj¹ tekstu, ogólnym
wyrazem artystycznym i poprawnoœci¹ wymo-
wy w jêzyku angielskim.
Po zakoñczonej prezentacji utworów lite-
rackich, uczestnicy konkursu wraz z opiekunami
udali siê na s³odki poczêstunek, by och³on¹æ
i przedyskutowaæ wra¿enia. Jury natomiast uda-
³o siê do sali obrad. Nagrodzeni uczniowie z czê-
stochowskich gimnazjów zostali uhonorowani
dyplomami i nagrodami ksi¹¿kowymi ufundo-
wanymi przez wydawnictwo Oxford University
Press i Felberg British-American School of En-
glish.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 1 w Czêstochowie.
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Pierwsze miejsce zaj¹³ Mariusz Jaœkiewicz
(Gimnazjum nr 19), drugie Marta Psyka³a (Gim-
nazjum nr 21), trzecie Tomasz Kowacki (Gimna-
zjum nr 12). Ponadto przyznano wyró¿nienia
dla £ukasza Olenderek (Gimnazjum nr 18), Eli-
zy Kaweckiej (Gimnazjum nr 1) i Iwony Kozie³
(Gimnazjum nr 19).
W I Miêdzygimnazjalnym konkursie recy-
tatorskim poezji anglojêzycznej wziê³o udzia³ 37
uczniów z 12 gimnazjów Czêstochowy i okolic.
Uczestnicy konkursu zaprezentowali utwory li-
terackie W. Wordswortha, W. H. Audena, E. Dic-
kinson, E. B. Browning, W. Shakespeare’a czy
te¿ R. L. Stevensona. By³y to utwory poœwiêco-
ne tematyce mi³osnej, egzystencjalnej czy te¿ fi-
lozoficznej.
Podczas konkursu panowa³a mi³a, uroczy-
sta i dostojna atmosfera. Wszyscy uczestnicy
konkursu wraz z opiekunami byli zgromadzeni
w sali konkursowej i z zaciekawieniem przys³u-
chiwali siê prezentacjom swoich rywali. Na
szczególn¹ uwagê zas³uguje równie¿ wystrój sali
konkursowej, która by³a oœwietlona œwiecami
i udekorowana teatralnymi rekwizytami. Przed
og³oszeniem wyników konkursu recytatorskiego
uczniowie Gimnazjum nr 1 przedstawili kilka
krótkich scenek teatralnych, zaœ chór szkolny za-
prezentowa³ swoje mo¿liwoœci wokalne.
Zdaniem organizatorów konkurs przyniós³
pozytywne efekty, wp³ywaj¹c korzystnie na ak-
tywizacjê uczniów, wdro¿enie ich do pracy sa-
mokszta³ceniowej, jak równie¿ sprzyja³ pog³ê-
bieniu wiedzy na temat literatury anglojêzycznej.
Mamy nadziejê, i¿ w przysz³ym roku szkolnym
uda nam siê równie¿ zorganizowaæ podobny
miêdzygimnazjalny konkurs recytatorski.
(sierpieñ 2004)
Komisja Jêzyków Obcych III Liceum Ogól-
nokszta³c¹cego w Grudzi¹dzu po raz drugi zor-
ganizowa³a 1 kwietnia Dzieñ jêzyków obcych.
Tym razem dru¿yny: „rosyjska”, „niemiecka”
i „angielska” prezentowa³y osobno swoje umie-
jêtnoœci. Uroczystoœæ odby³a siê w auli Centrum
Kszta³cenia Ustawicznego w Grudzi¹dzu. Prowa-
dzi³am czêœæ „rosyjsk¹”.
Ze wzglêdu na specyfikê tego dnia – 1
kwietnia – prima aprilis – podjêto decyzjê o za-
bawowym charakterze imprezy. Do udzia³u za-
proszono 3 zespo³y – reprezentantów klasy I B, II
A, II B. Tydzieñ wczeœniej przedstawiciele loso-
wali „porê roku”. Zadaniem klas by³o przygoto-
wanie plakatów i dostarczenie ich na dzieñ przed
konkursem do swoich nauczycieli jêzyka rosyjskie-
go. Uczniowie bior¹cy udzia³ zostali zobowi¹zani
do odpowiedniego ubrania siê, by strojem suge-
rowaæ, jak¹ porê roku wylosowa³a klasa.
Po ocenie przez jury plakatu (wszystkie
by³y ciekawe – 2 punkty) i ubioru (jedna dru¿y-
Ma³gorzata Kwiatkowska1)
Grudzi¹dz
Cztery pory roku – Dzieñ jêzyków obcych
na nie przebra³a siê), przyst¹piliœmy do zadañ
konkursowych. Pierwsza konkurencja by³a zwi¹-
zana z wiosn¹ i polega³a na podaniu jak najwiêk-
szej liczby rzeczowników zwi¹zanych z t¹ por¹
roku. W ci¹gu 30 sekund najlepsza dru¿yna za-
notowa³a 9 rzeczowników i wszystkie by³y zapi-
sane poprawnie (punktacja: 1 miejsce – 3 punk-
ty, 2 miejsce – 2 punkty, 3 miejsce – 1 punkt).
Nastêpna konkurencja: lato – kalambury.











by³y w jednej kopercie, a dwuwyrazowe –
w drugiej. Jedna osoba z zespo³u losowa³a ha-
s³o, przedstawia³a je za pomoc¹ gestów, a po-
zostali cz³onkowie musieli odgadn¹æ czasownik
i wypowiedzieæ go po rosyjsku. Ka¿da dru¿yna
losowa³a jedno has³o proste i jedno has³o z³o-
¿one. Punktowane by³y tylko poprawne odpo-
wiedzi (1 punkt za has³o).
Nastêpna pora roku to jesieñ. Dru¿yny
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Grudzi¹dzu.
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otrzyma³y arkusze papieru z rozsypank¹ wyrazo-
w¹. Zadanie polega³o na podkreœleniu tylko tych
wyra¿eñ, które s¹ zwi¹zane z jesieni¹. Czas prze-
znaczony na to zadanie – 1 minuta. Podczas tego
zadania uczniowie-widzowie œpiewali.
Ostatnie zadanie to wykonanie czterech
ilustracji do opowiadania 
	. Ka¿dy
zespó³ otrzyma³ tekst, a pozostali uczniowie mieli
mo¿liwoœæ zapoznania siê z jego treœci¹, ponie-





















































































































Ta konkurencja równie¿ nie nale¿a³a do
skomplikowanych, choæ jeden zespó³ zamiast
nart narysowa³ sanki. Za poprawnie wykonane
zadanie mo¿na by³o uzyskaæ 4 punkty.
Ostatecznie wygra³a klasa II B. S¹dzê, ¿e
wszyscy œwietnie siê bawili i mi³o spêdzili czas.
Uczniowie stanêli na wysokoœci zadania – przy-
gotowali transparenty z rosyjskimi napisami,
a podczas imprezy chêtnie kibicowali swoim dru-
¿ynom po rosyjsku. Ponadto uczniowie klasy II B
uczyli pozosta³ych uczestników piosenki ,
zaœ uczniowie klasy II A zaprezentowali piosenkê
	 i rozdali kserokopie tekstu, zachêcaj¹c
do wspólnego œpiewu. Wiele godzin po zakoñ-
czeniu konkursu na korytarzu szkolnym mo¿na
by³o us³yszeæ rozœpiewan¹ m³odzie¿.
Jeszcze jeden fakt zas³uguje na uwagê –
ca³a impreza by³a prowadzona przez dwoje
uczniów po rosyjsku (wszyscy uczestnicy ucz¹ siê
jêzyka rosyjskiego). Uczennica (w przysz³oœci chce
zostaæ dziennikark¹) i uczeñ (chcia³by byæ nauczy-
cielem) mieli nie³atwe zadanie. Musieli wyjaœniaæ,
na czym polegaj¹ konkurencje, a ponadto pano-
waæ nad rozentuzjazmowanymi widzami. By³o to
ich pierwsze publiczne wyst¹pienie, ale trzeba
przyznaæ, ¿e wypadli znakomicie.
(lipiec 2004)
Od dwóch lat nasza szko³a prowadzi wy-
mianê ze szko³¹ niemieck¹ z ma³ej miejscowo-
œci Hermannsburg w pobli¿u Hannoweru, w kra-
ju zwi¹zkowym Niedersachsen. Chcia³ybyœmy
podzieliæ siê wra¿eniami z naszej wymiany z ty-
mi nauczycielami, którzy te¿ spróbowali takiej
formy pracy oraz byæ mo¿e przekonaæ tych, któ-
rzy nie s¹ pewni, czy warto spróbowaæ.
Zorganizowanie wymiany wbrew pozo-
rom nie jest takie trudne. Najtrudniejsze jest
znalezienie za granic¹ zainteresowanej szko³y.
Zwykle bowiem wychodzimy z za³o¿enia, ¿e
Ewa Rejmer, Ma³gorzata Balcewicz1)
Warszawa
Kilka refleksji na temat wymiany jêzykowej
nale¿y szukaæ partnera do wymiany w kraju,
którego jêzyka ucz¹ siê nasi uczniowie.
Stosuj¹c kryterium jêzykowe czasem trud-
no znaleŸæ partnersk¹ szko³ê, ale wystarczy potrak-
towaæ wymianê uczniowsk¹ jako spotkanie m³o-
dzie¿y, która mo¿e rozmawiaæ na ro¿ne tematy
w dowolnym jêzyku. Wtedy ³atwiej jest znaleŸæ
szko³ê – bo g³ównym celem jest porozumienie
w ró¿nych jêzykach, nawi¹zanie znajomoœci, po-
szerzenie wiedzy o innych krajach i ludziach.
Jak szukaæ partnera do wymiany? Najle-
piej wœród znajomych z dawnych lat (studia,
1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka niemieckiego w Gimnazjum nr 14 w Warszawie.
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praca wakacyjna). A mo¿e dziecko znajomych
za granic¹ chodzi do szko³y, która by³aby tak¹
wymian¹ zainteresowana? Nam uda³o siê zna-
leŸæ na drodze prywatnych kontaktów dwie
szko³y – w Stuttgarcie i w Hermannsburgu pod
Hannowerem. Mo¿na te¿ skorzystaæ z bazy
danych oferowanej przez Polsko-Niemieck¹
Wspó³pracê M³odzie¿y (Jugendwerk)2), ale
szanse na znalezienie partnera t¹ drog¹ nie s¹
du¿e, co przyznaj¹ sami pracownicy Jugen-
dwerku. Mimo to pomoc merytoryczna i rze-
czowa Jugendwerku przy przygotowywaniu
wymiany jest nieoceniona. Przede wszystkim
organizacja ta prowadzi szkolenia dla nauczy-
cieli przygotowuj¹cych wymiany szkolne. Ofe-
ruje dofinansowanie projektów i materia³y dla
uczestników wymiany – s³owniczki jêzyka pol-
skiego dla Niemców, materia³y dotycz¹ce wy-
miany, informatory itp.
Nie zawsze da siê dopasowaæ do siebie
poziom klas i rodzaje szkó³. Najwa¿niejszym
czynnikiem wydaje nam siê jednak wiek
uczniów. Du¿a ró¿nica wieku plus trudnoœci jê-
zykowe praktycznie uniemo¿liwiaj¹ zrealizowa-
nie sensownego programu. Z drugiej strony,
wymiana ma byæ przede wszystkim spotka-
niem. Takie podejœcie otwiera przed nauczy-
cielem i uczniami du¿o wiêcej mo¿liwoœci.
Co to znaczy? My zrozumia³yœmy to tak, ¿e
chocia¿ uczymy jêzyka niemieckiego, to celem
wymiany jest poznanie siê m³odzie¿y, a komu-
nikacja miêdzy nimi mo¿e siê odbywaæ
w dowolnym jêzyku, w praktyce jest to jezyk
angielski. Z drugiej strony dla uczniów jest mo-
tywuj¹cy fakt, ze spotkaj¹ siê z „prawdziwymi
Niemcami” i bêd¹ mogli wypróbowaæ swoje
umiejêtnoœci jêzykowe.
Jeœli ju¿ wiemy z kim organizowaæ wymia-
nê, pojawia siê pytanie, gdzie? Je¿eli w Polsce,
to czy skorzystaæ np. z Oœrodków Spotkañ M³o-
dzie¿y (np. w Krzy¿owej3)), gdzie du¿¹ czêœæ pro-
jektu zrealizujemy z pomoc¹ animatorów wy-
miany – pracowników merytorycznych oraz
m³odych wolontariuszy z Polski i Niemiec, czy
zdaæ siê na w³asne pomys³y? Zanim zaczniemy
pracowaæ nad programem spotkania, ustalamy
jaki ma byæ jego cel i temat. W naszym przy-
padku by³ to temat Poznajemy siebie i swoje
otoczenie.
Do pierwszego spotkania m³odzie¿y z na-
szych szkó³ dosz³o w Hermannsburgu na prze-
³omie wrzeœnia i paŸdziernika 2003 r. Ucznio-
wie mieszkali przez tydzieñ w schronisku
m³odzie¿owym i u rodzin. Rewizyta, trwaj¹ca 9
dni, odby³a siê w maju 2004 r. w Krakowie
i w Warszawie. W Krakowie mieszkaliœmy
w schronisku na Oleandrach, przed czym wszyst-
kich przestrzegamy (brud, ca³onocne ha³asy,
obs³uga jak z minionej epoki, brak mo¿liwoœci
ustalenia czegokolwiek). Natomiast w Warsza-
wie uczniowie mieszkali u rodzin.
M³odzie¿ zna³a siê ju¿ z pierwszego spo-
tkania, ale nie nawi¹za³y siê wtedy jakieœ trwa³e
przyjaŸnie, co nas trochê rozczarowa³o. Dlate-
go stara³yœmy siê tak u³o¿yæ program w Krako-
wie, aby ich trochê zintegrowaæ. Nie powiód³
siê pomys³ zakwaterowania wspólnie dziewczy-
nek – niemieckie kole¿anki chcia³y koniecznie
mieszkaæ osobno, ch³opcy ³atwiej dostosowali
siê do sytuacji. Natomiast wszystkie punkty
programu uczniowie realizowali w mieszanych
zespo³ach.
Najmocniejszym punktem programu
by³a ankieta, przygotowana wczeœniej przez
obie strony, przeprowadzona na Plantach przez
mieszane zespo³y. Pytania dotyczy³y przyst¹-
pienia Polski do Unii Europejskiej, stosunku do
Niemców/Polaków, znajomoœci jêzyka niemiec-
kiego i obaw zwi¹zanych z dzia³alnoœci¹ orga-
nizacji wypêdzonych w Niemczech. Piêæ zespo-
³ów rozmawia³o z 54 osobami i opracowa³o
wyniki ankiety. Omówiliœmy je wspólnie po
niemiecku na wieczornym spotkaniu. Mimo
pocz¹tkowych obaw uczniowie byli zadowole-
ni z tego projektu i podkreœlali mi³e reakcje
i uprzejmoœæ ankietowanych osób. W ka¿dej
grupie by³o dwóch dwujêzycznych uczniów,
którzy pomagali kolegom.
Du¿ym powodzeniem cieszy³a siê zaba-
wa integracyjna na temat stereotypów zwi¹za-
nych z cechami narodowymi Europejczyków
(pomys³ ze szkolenia w Krzy¿owej):
Was meinen Sie – welcher Nationalität sind die-
se Hühner?
2) Kontakt do Polsko-Niemieckiej Wspó³pracy M³odzie¿y: www.dpjw.org.
3) Kontakt do Krzy¿owej: www.krzyzowa.org.pl.
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Ciekawa forma rysunkowa bardzo siê
podoba³a uczniom. Podczas wspólnych spotkañ
siêgaliœmy jeszcze po ró¿ne gry integracyjne,
które pomaga³y lepiej siê poznaæ i mi³o spêdziæ
czas. W ci¹gu dnia zwiedzaliœmy Kraków pod
kierunkiem polskich uczniów, którzy przygoto-
wali dla swych kolegów prezentacje w jêzyku
niemieckim, wspólnie chodziliœmy na koncerty
(jazz i muzyka klasyczna). Nie zabrak³o te¿ cza-
su na powa¿ne rozmowy. Przy okazji zwiedza-
nia Kopca Koœciuszki zastanawialiœmy siê nad
nastêpuj¹cymi zagadnieniami:
1. Czy patriotyzm jest dzisiaj potrzebny?
2. Czy uwa¿amy siê za patriotów i dlaczego ?
3. Jakie znaczenie ma dla ciebie pojêcie „Ojczyz-
na”?
Mocnym punktem programu w Krakowie
by³a gra terenowa w obrêbie Plant. Uczniowie
pracowali w mieszanych zespo³ach, nanosz¹c
poszukiwane obiekty na plan miasta. Pytania
otrzymali po polsku, musieli je przet³umaczyæ
swoim goœciom i wspólnie znaleŸæ odpowiedŸ.
Referowali kolega lub kole¿anka z Niemiec.
Zwyciêski zespó³ otrzyma³ nagrodê w postaci
smoczków wawelskich. Oto przyk³ady pytañ:
  1. Odszukaj na Rynku pomnik jednego z naj-
wiêkszych polskich poetów, zaznacz ten
pomnik na planie, podaj datê urodzin
i œmierci poety i podaj kolegom niemieckim
najwa¿niejsze twoim zdaniem informacje
o tym poecie.
  2. W Muzeum Czartoryskich dowiedz siê, jaki
obraz Leonarda da Vinci znajduje siê w je-
go zbiorach, gdzie jest obecnie pokazywa-
ny i kiedy wraca do muzeum.
  3. ZnajdŸ na pierzei pó³nocnej Rynku dom,
w którym mieszka³ Johann Wolfgang von
Goethe, przepisz treœæ tablicy pami¹tkowej
i przet³umacz j¹ na jêzyk niemiecki.
  4. W Sukiennicach wyszukaj 20 pami¹tek, któ-
re mo¿e sobie kupiæ turysta i podaj ich nie-
mieckie nazwy (z rodzajnikiem).
  5. OdwiedŸ Jamê Michalika, podaj jej adres
i dowiedz siê, z czego s³ynie to miejsce.
  6. „Zaczarowana doro¿ka, zaczarowany doro¿-
karz, zaczarowany koñ ...” – kto jest autorem
tych s³ów, znajdŸ postój doro¿ek i dowiedz
siê, ile kosztuje przeja¿d¿ka na Wawel.
  7. Wymieñ trzy zabytki sztuki gotyckiej znaj-
duj¹ce siê w obrêbie Plant.
  8. Jaka budowla znajduje siê na ul. Francisz-
kañskiej 3 i czyj pomnik stoi na dziedziñcu?
  9. Jaki teatr mieœci siê przy przy Placu Szcze-
pañskim (wejœcie od ul. Jagielloñskiej)? Po-
daj jego nazwê i wymieñ tytu³ sztuki z ak-
tualnego repertuaru.
10. Wymieñ nazwiska laureatów najbardziej
znanej nagrody literackiej (jakiej?), którzy
mieszkaj¹ w Krakowie.
Gra terenowa trwa³a ok. dwóch godzin
i bardzo siê wszystkim podoba³a.
Program w Warszawie mia³ trochê inny
charakter. Zwiedzaliœmy stolicê, byliœmy na kon-
cercie, ale uczniowie spêdzali te¿ du¿o czasu
u rodzin, odwiedzili szko³ê, brali udzia³ w spe-
cjalnie przygotowanych lekcjach. Wieczór po-
¿egnalny z grillem odby³ siê w szkole. By³y wy-
stêpy, œpiewanie piosenek, kwiz przygotowany
przez grupê niemieck¹ i pyszne potrawy przy-
gotowane przez rodziców, bez których pomocy
spotkanie w Warszawie nie mog³oby siê odbyæ.
Oto kilka opinii uczniów o wymianie:
„Ich werde diesen Austausch nie vergessen. Es
war eine Bereicherung für mich”. Janina, 13 lat
„Dostaliœmy równie¿ du¿¹ i solidn¹ lekcjê tole-
rancji”. Aneta, 14 lat
„Es war eine einmalige Chance Land und Leute
kennen zu lernen”. Jonas, 13 lat
“...z Niemcami dogadaliœmy siê nieŸle”. Witek
14 lat
182
Kolejne spotkanie zaplanowaliœmy na maj
w górach Harzu i u rodzin. Uczniowie spêdz¹
tydzieñ w oœrodku w górach, oferuj¹cym pro-
gram wed³ug za³o¿eñ tzw. Erlebnispädagogik –
wychowania przez sport, zajêcia na œwie¿ym
powietrzu, wspó³pracê w grupie, branie odpo-
wiedzialnoœci za siebie i za innych. W progra-
mie miedzy innymi wspinanie siê na ska³ki. Pro-
gram organizuje tym razem strona niemiecka.
W wymianie uczestnicz¹ w tym roku inne klasy.
Z naszej strony jest to zawsze II klasa gimnazjum,
ze strony niemieckiej aktualna klasa nauczycieli
prowadz¹cych wymianê.
Wymiana to przede wszystkim mnóstwo
dodatkowej pracy dla nauczycieli – tak¿e w za-
chêcaniu uczniów do aktywnoœci przy przygo-
towywaniu wymiany, podtrzymywaniu kontak-
tów np. e-mailowych, prze³amywaniu lodów
przy pierwszym spotkaniu. Naszym zdaniem
warto siê tej dodatkowej pracy podj¹æ. Wymia-
na to dla nauczyciela odmiana w codziennej
pracy, kontakt z jêzykiem, a dla uczniów du¿e
korzyœci jêzykowe i pozajêzykowe, czêsto pierw-
szy wyjazd za granicê, mo¿e tak¿e nawi¹zane
przyjaŸnie, które czasami pozostan¹ na d³u¿ej.
(paŸdziernik 2004)
W ostatnich dniach stycznia 2005 r.
w oœrodku CODN w Sulejówku mia³y miejsce
œwietnie przygotowane i g³êboko inspiruj¹ce
warsztaty. Na pracowity weekend zjechali tu
z ca³ej Polski nauczyciele jêzyków obcych ucz¹-
cy w klasach nauczania zintegrowanego, by za-
poznaæ siê z europejsk¹ ide¹ dokumentowania
stopnia znajomoœci jêzyków przez dziecko w
Europejskim portfolio jêzykowym.
Organizatorem kszta³cenia by³ CODN, zaœ
trzydniowe pracowite szkolenie przeprowadzi³
zespó³ ekspertów, autorek prac nad kolejnymi
edycjami Portfolio, w sk³adzie: dr Ma³gorzata
Pamu³a i dr Angela Bajorek z Akademii Peda-
gogicznej w Krakowie, Dorota Sikora-Banasik
z Wy¿szej Szko³y Lingwistycznej w Czêstochowie
oraz red. Maria Gorzelak, koordynator projektu
z ramienia CODN.
Uczestnicy szkolenia, sami nie wiedz¹c
nawet o tym, wpisali siê na listê pionierów ma-
j¹cych przeprowadziæ pilota¿ Portfolio dla
m³odszych dzieci w szko³ach w ca³ym kraju.
Zofia So³tys1)
Warszawa
Europek na lekcjach jêzyka, czyli jak pracowaæ
z Portfolio dla dzieci
Szkolenia dla nauczycieli jêzyków z klas 0-III2)
A wszystko dlatego, ¿e ka¿dy z nich indywidu-
alnie na strony CODN wys³a³ informacjê, ¿e jest
zainteresowany t¹ ide¹. To zainteresowanie,
w wyniku sulejowskiego spotkania mog³o tyl-
ko wzrosn¹æ. Organizatorki przekaza³y doœwiad-
czenia zebrane w trakcie pierwszego pilota¿u
(listopad 2004, 10 nauczycieli, 524 uczniów),
wnikliwie zapozna³y uczestników z materia³a-
mi Portfolio, z sympatycznym smokiem Europ-
kiem, Paszportem jêzykowym i Biografi¹ jêzy-
kow¹, skonfrontowa³y nasze polskie pomys³y
z doœwiadczeniami Hiszpanów, zapraszaj¹c jako
prelegentkê pani¹ Elizê Vàzquez – w jednej
osobie nauczycielkê, pedagoga i koordynator-
kê hiszpañskiego Portfolio oraz zaproponowa-
³y kilka zajêæ warsztatowych, maj¹cych na celu
przybli¿enie i u³atwienie nauczycielom pracy
nad projektem.
Kilka s³ów o samym Portfolio dla dzieci.
Idea przede wszystkim s³u¿y uczniowi; buduje
jego to¿samoœæ, poczucie w³asnej wartoœci, œwia-
domoœæ rzeczywistoœci jêzykowej, w jakiej siê
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej z Oddzia³ami Integracyjnymi nr 61 w Warszawie.
2) Sprawozdanie powsta³o 1 lutego 2005 r, kiedy to w Luksemburgu dobiega³a koñca uroczysta inauguracja Narodowych Centrów
Europass w krajach Unii Europejskiej.
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porusza i, co chyba najwa¿niejsze, motywuje go
i uczy, ¿e warto zdobywaæ wiedzê i umiejêtnoœci
jêzykowe. Dodajmy do tego edukacjê europej-
sk¹ i ogóln¹ wiedzê o otaczaj¹cym nas œwiecie i o
tym, jak go odczytywaæ – i oto mamy narzêdzie,
które pozwoli ukszta³towaæ ucznia, który myœli,
wyci¹ga wnioski, ocenia i wartoœciuje – bo jest
mu to potrzebne do ¿ycia! Mam wra¿enie, ¿e
wielu nauczycieli nauczania zintegrowanego
chcia³oby z takim w³aœnie Portfolio pracowaæ.
Uczestnicy spotkania rozjechali siê do
swoich szkó³ z przekonaniem, ¿e ta inicjatywa
stanie siê now¹ jakoœci¹ w polskim szkolnictwie,
które tak potrzebuje, by je wreszcie chwaliæ.
A nauczycieli jêzyka mocno w³¹czy w proces
kszta³towania œwiadomoœci i œwiata wartoœci
dziecka.
Pilota¿ rozpoczyna siê w marcu, a koñczy
w czerwcu. Sformu³owane wtedy wnioski po-
mog¹ ostatecznie skorygowaæ zeszyty Portfolio,
by wesz³y na rynek w nastêpnym roku.
Wszelkie informacje na ten temat s¹ do-
stêpne na stronie www.codn.edu.pl.
(luty 2005)
We wrzeœniu 2004 r. w Warszawie odby-
³a siê miêdzynarodowa konferencja Dysleksja:
od badañ mózgu do praktyki. Zosta³a objêta ho-
norowym patronatem ministra edukacji naro-
dowej i sportu Miros³awa Sawickiego oraz mi-
nistra zdrowia Marka Balickiego.
Organizatorami konferencji by³ Instytut
Biologii Doœwiadczalnej im. M. Nenckiego Pol-
skiej Akademii Nauk w Warszawie, Zarz¹d
G³ówny Polskiego Towarzystwa Dysleksji i War-
szawski Oddzia³ nr 1 Polskiego Towarzystwa
Dysleksji. Zaproszenie do wyg³oszenia wyk³a-
dów przyjêli wybitni naukowcy z Europy, USA
i Kanady zajmuj¹cy siê zagadnieniem dysleksji
rozwojowej.
Intensywne badania nad przyczynami
specyficznych trudnoœci w czytaniu i pisaniu
trwaj¹ nieustannie i s¹ przedmiotem zaintere-
sowania przedstawicieli wielu dyscyplin nauko-
wych, takich jak neurobiologia, neurofizjologia
czy psychofizjologia. Miêdzynarodowa konferen-
cja by³a znakomit¹ okazj¹ do zaprezentowania
wyników najnowszych badañ nad neurobiolo-
gicznym pod³o¿em dysleksji, prowadzonych
przez naukowców o miêdzynarodowej s³awie
i pozwoli³a skonfrontowaæ dotychczasowe kon-
Joanna Nijakowska, Anna Jurek1)
Opole
Dysleksja: od badañ mózgu do praktyki
cepcje teoretyczne z doœwiadczeniami p³yn¹cy-
mi z praktyki.
Prof. dr hab. Anna Grabowska, kierownik
Pracowni Psychofizjologii w Zak³adzie Neurofi-
zjologii Instytutu Biologii Doœwiadczalnej im.
M. Nenckiego PAN w Warszawie oraz Wojciech
Brejnak, przewodnicz¹cy Warszawskiego Oddzia-
³u Polskiego Towarzystwa Dysleksji otworzyli
konferencjê i powitali uczestników. Wyk³ad in-
auguracyjny wyg³osi³ H. Alan Sayles z Irlandii,
przewodnicz¹cy Europejskiego Towarzystwa
Dysleksji, zrzeszaj¹cego organizacje dzia³aj¹ce na
rzecz osób z dysleksj¹ z 24 krajów. W swoim
wyst¹pieniu podkreœli³ fakt, ¿e dysleksja jest za-
burzeniem, które mo¿e uniemo¿liwiæ pe³ne
uczestniczenie w kszta³ceniu i zatrudnieniu oraz
blokowaæ efektywny dostêp do informacji, dla-
tego te¿ spraw¹ kluczow¹ jest udzielenie w³a-
œciwej pomocy i wyrównanie szans edukacyjnych
dla osób z dysleksj¹.
Prof. John Stein (Uniwersytet Oxford,
Anglia), jeden z najwiêkszych autorytetów na
œwiecie w dziedzinie neurobiologii dysleksji,
przedstawi³ podsumowanie badañ potwierdza-
j¹cych zasadnoœæ hipotezy deficytu kana³u wiel-
kokomórkowego oraz zaburzeñ dominacji
1) Dr Joanna Nijakowska jest adiunktem w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu £ódzkiego i starszym wyk³adowc¹ w Studium
Jêzyków Obcych Uniwersytetu Opolskiego, Anna Jurek jest starszym wyk³adowc¹ w Instytucie Studiów Edukacyjnych Uniwersy-
tetu Opolskiego.
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ocznej. Zaznaczy³, ¿e dysleksja nie jest chorob¹,
lecz zespo³em objawów rozwojowych mózgu,
powoduj¹cych konsekwencje nie tylko w posta-
ci trudnoœci w czytaniu i pisaniu, ale równie¿
przejawiaj¹ce siê jako brak koordynacji, proble-
my z rozró¿nianiem prawej i lewej strony oraz
z zachowaniem kolejnoœci przestrzennej i czaso-
wej. Teoria prof. J. Steina nale¿y do najbardziej
znanych wspó³czesnych koncepcji dysleksji.
Prof. Richard K. Olson, dyrektor Instytutu
Genetyki Behawioralnej na Uniwersytecie Ore-
gon (USA) i przewodnicz¹cy Centrum Badaw-
czego Zaburzeñ Uczenia siê w Colorado, rozpo-
cz¹³ swoim wyk³adem drugi dzieñ konferencji,
omawiaj¹c genetyczne i œrodowiskowe wp³ywy
w dysleksji. Zwróci³ uwagê na fakt, ¿e zosta³
udokumentowany, dziedziczny charakter dyslek-
sji. Zauwa¿y³ te¿, ¿e mimo i¿ nie ma genów od-
powiedzialnych za umiejêtnoœæ czytania, to uda-
³o siê ustaliæ lokalizacjê miejsc ryzyka na ró¿nych
chromosomach. Jego badania wskazuj¹ na zwi¹-
zek czynników genetycznych w zaburzeniach
funkcji jêzykowych na poziomie fonologicznym,
wci¹¿ jednak formy genów maj¹ce wp³yw na
umiejêtnoœci czytania i pisania nie s¹ dok³adnie
poznane.
Prof. Angela Fawcett z Uniwersytetu
w Sheffield (Anglia) wyjaœni³a opracowan¹
wspólnie z prof. R. I. Nicolsonem koncepcjê bra-
ku automatyzacji i zaburzeñ mó¿d¿kowych. Ba-
dacze zwrócili uwagê na fakt, ¿e dzieci z dyslek-
sj¹ maj¹ trudnoœci ze zautomatyzowaniem
wszelkich czynnoœci: zarówno poznawczych, do
których nale¿¹ czytanie i pisanie, jak i motorycz-
nych. Prowadzone przez nich od 10 lat badania
wskazuj¹, ¿e 80% dzieci z dysleksj¹ przejawia
wyraŸne symptomy zaburzeñ mó¿d¿kowych.
Prof. Piotr Jaœkowski z Akademii Bydgo-
skiej im. Kazimierza Wielkiego oraz Wy¿szej
Szko³y Finansów i Zarz¹dzania w Warszawie za-
pozna³ uczestników konferencji z wynikami ba-
dañ dotycz¹cych zwi¹zku miêdzy funkcjonowa-
niem p³ata ciemieniowego a trudnoœciami
charakterystycznymi dla dysleksji. Przeprowa-
dzone eksperymenty, polegaj¹ce na dokonywa-
niu rotacji liter i ich lustrzanych odbiæ w umy-
œle, wykaza³y, ¿e osoby z dysleksj¹ wykonywa³y
testy równie skutecznie jak osoby dobrze czyta-
j¹ce, ale potrzebowa³y wiêcej czasu na wykona-
nie tych zadañ. Zdaniem badacza wyd³u¿enie
czasu odpowiedzi wynika ze spowolnienia in-
nych procesów zaanga¿owanych w wykonanie
tego zadania. Prof. P. Jaœkowski stwierdzi³, ¿e
otrzymane rezultaty s¹ zgodne z wczeœniejszy-
mi doniesieniami o deficytach przetwarzania
czasowego u osób z dysleksj¹.
Prof. Michel Habib, neurolog ze Szpitala
Uniwersyteckiego w Marsylii (Francja), reprezen-
tuj¹cy jednoczeœnie Uniwersytet Montrealski
w Quebeck (Kanada), skomentowa³ ostatnie
doniesienia z badañ neurobiologicznych. Omó-
wi³ dwie – jego zdaniem – najbardziej przeko-
nuj¹ce hipotezy, wskazuj¹ce przyczyny trudno-
œci w czytaniu i pisaniu. Pierwsza z nich dotyczy
trudnoœci przetwarzania szybko nastêpuj¹cych
po sobie bodŸców s³uchowych, druga – zabu-
rzeñ w funkcjonowaniu mó¿d¿ku. Prof. M. Ha-
bib ³¹czy pracê naukow¹ z praktyk¹ kliniczn¹.
Prowadz¹c rozwa¿ania teoretyczne dotycz¹ce
terapii osób z dysleksj¹, jednoczeœnie bada sku-
tecznoœæ stosowanych metod.
Prof. Margaret J. Snowling, psycholog
z Uniwersytetu w York (Anglia), podkreœli³a rolê
zaburzeñ fonologicznych w dysleksji. Zwróci³a
uwagê na fakt, ¿e zdolnoœci fonologiczne s¹
wyznacznikiem prawid³owego rozwoju czytania
we wczesnym okresie. Zaproponowa³a koncep-
cjê „trójk¹tnego modelu czytania”, wed³ug któ-
rej w nauce czytania nale¿y wykorzystywaæ za-
równo œcie¿kê fonologiczn¹, odwzorowuj¹c¹
bezpoœrednio pisowniê na fonetykê, jak i seman-
tyczn¹, ³¹cz¹c¹ pisowniê z fonetyk¹.
Drugi dzieñ konferencji zakoñczy³a dys-
kusja okr¹g³ego sto³u na temat: Ku zjednocze-
niu nauki i praktyki, w której wziêli udzia³ wszy-
scy zaproszeni naukowcy. Uczestnicy konferencji
mieli okazjê skierowaæ swoje pytania bezpoœred-
nio do autorytetów zajmuj¹cych siê zagadnie-
niem dysleksji rozwojowej. Taka wymiana zdañ
pomog³a prze³o¿yæ osi¹gniêcia w zakresie badañ
nad neurobiologi¹ specyficznych trudnoœci
w uczeniu siê na konkretne wskazania do dia-
gnozy i terapii. Dyskusja okr¹g³ego sto³u pozwo-
li³a na wyci¹gniêcie wniosku, ¿e przedstawione
hipotezy i teorie s¹ w stosunku do siebie kom-
plementarne i wyjaœniaj¹ zjawisko dysleksji roz-
wojowej z ró¿nych perspektyw.
Ostatni dzieñ konferencji zacz¹³ siê wy-
k³adem dr Marii Luisy Lorusso z Uniwersytetu
w Lecco (W³ochy). Prowadzi ona wspólnie z prof.
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Andre¹ Facoettim z Uniwersytetu w Padwie
(W³ochy) badania dotycz¹ce zaburzeñ uwagi
u osób z dysleksj¹ rozwojow¹. Z badañ tych
wynika, ¿e proces skupiania uwagi wzrokowej
i s³uchowej przebiega wolniej u dzieci dyslek-
tycznych, co mo¿e mieæ decyduj¹ce znaczenie
podczas nauki czytania. Prof. A. Facoetti jest au-
torem koncepcji, zak³adaj¹cej, ¿e zaburzenia
uwagi wzrokowej i s³uchowej stanowi¹ podsta-
wowy deficyt w dysleksji i s¹ powi¹zane z wy-
biórczym uszkodzeniem p³atów ciemieniowych.
Dr Stefan Heim z Instytutu Medycyny
Centrum Badawczego w Julich (Niemcy) doko-
na³ przegl¹du danych uzyskanych z neuroobra-
zowania mózgu, dotycz¹cych przetwarzania
jêzyka na poziomie fonologicznym, syntaktycz-
nym i semantycznym podczas rozumienia i eks-
presji mowy oraz zwróci³ uwagê na korelacje
miêdzy tymi modu³ami. Podkreœli³ znaczenie pra-
wid³owego przetwarzania fonologicznego dla ro-
zumienia jêzyka pisanego, co zgodne jest z kon-
cepcj¹ deficytu fonologicznego w dysleksji.
Prof. Anna Grabowska i dr Dorota Bed-
narek z Instytutu Biologii Doœwiadczalnej im.
M. Nenckiego PAN przedstawi³y ró¿nice p³cio-
we w dysleksji wskazuj¹c na ich istnienie w za-
kresie neuroanatomii, funkcji mózgu oraz za-
burzeñ metabolizmu kwasów t³uszczowych.
Zwróci³y uwagê na fakt czêstszego wystêpowa-
nia dysleksji wœród ch³opców. Wykaza³y tak¿e,
¿e zaburzenia wystêpuj¹ce w dysleksji przeja-
wiaj¹ siê w ró¿ny sposób u dziewcz¹t i ch³op-
ców. Stwierdzi³y, ¿e uwzglêdnienie w dalszych
badaniach czynnika p³ci mo¿e przyczyniæ siê
do lepszego zrozumienia zagadnienia dysleksji
rozwojowej.
Na zakoñczenie konferencji prof. Marta
Bogdanowicz z Instytutu Psychologii Uniwersytetu
Gdañskiego wyg³osi³a referat na temat integracji
percepcyjno-motorycznej, mo¿liwoœci jej diagno-
zowania i terapii. Wskaza³a, ¿e g³ówn¹ przyczy-
n¹ dysleksji rozwojowej mog¹ byæ zak³ócenia
w kszta³towaniu siê integracji funkcji uczest-
nicz¹cych w czytaniu i pisaniu. Podkreœli³a rolê
skutecznej pomocy terapeutycznej. Stwierdzi³a,
¿e u wiêkszoœci uczniów, którym nie udzielono
pomocy, trudnoœci w czytaniu i pisaniu utrzymy-
wa³y siê do koñca nauki w szkole podstawowej
i by³y przyczyn¹ niepowodzeñ w uczeniu siê ró¿-
nych przedmiotów. Z przeprowadzonych badañ
wynika, ¿e w procesie diagnozy i terapii dysleksji
wa¿ne jest uzupe³nienie postêpowania diagno-
stycznego i stymuluj¹co-terapeutycznego o me-
tody s³u¿¹ce badaniu i usprawnianiu integracji
percepcyjno-motorycznej.
Konferencjê zamknê³a sesja posterowa z 17
plakatami prezentuj¹cymi wyniki badañ i spra-
wozdania.
Konferencja Dysleksja: od badañ mózgu
do praktyki spotka³a siê z du¿ym zaintereso-
waniem i uznaniem ze strony uczestników.
Nale¿y podkreœliæ i doceniæ ogromny wk³ad
pracy oraz zaanga¿owanie organizatorów, któ-
rego efektem by³o znakomite i wyj¹tkowe pod
wzglêdem merytorycznym i organizacyjnym
sympozjum naukowe, prezentuj¹ce rezultaty
najnowszych badañ nad neurobiologicznym
pod³o¿em dysleksji oraz wynikaj¹cych z nich
wskazañ dotycz¹cych metod wczesnej diagnozy
i interwencji. Uczestnicy mieli mo¿liwoœæ wys³u-
chania referatów prezentowanych przez bada-
czy o miêdzynarodowej s³awie i porównania
doœwiadczeñ praktycznych z koncepcjami teo-
retycznymi. Jako ¿e prezentowane wyniki ba-
dañ dotyczy³y ró¿nych aspektów zaburzeñ wy-
stêpuj¹cych w dysleksji, s³uchacze mieli
niepowtarzaln¹ okazjê do zapoznania siê z sze-
rokim spektrum wspó³czesnych koncepcji nauko-
wych, maj¹cych na celu wyjaœnienie etiologii
dysleksji.
Uczestnicy otrzymali równie¿ materia³y,
wœród których na szczególn¹ uwagê zas³uguje
monografia Dysleksja: od badañ mózgu do prak-
tyki pod red. A. Grabowskiej i K. Rymarczyk. Jest
to pierwsza publikacja w jêzyku polskim stano-
wi¹ca kompendium wspó³czesnej wiedzy na
temat neurobiologicznego pod³o¿a dysleksji
z perspektywy badañ genetycznych, psychofi-
zycznych, elektrofizjologicznych, behawioral-
nych, neuroanatomicznych oraz prowadzonych
przy pomocy nowoczesnych metod neuroobra-
zowania.
Nale¿y mieæ nadziejê, ¿e wydarzenie tej
rangi zapocz¹tkuje seriê miêdzynarodowych spo-
tkañ, maj¹cych na celu integracjê œrodowiska
naukowców i praktyków, którym przyœwieca
wspólny cel: wyjaœnienie przyczyn dysleksji i opra-
cowanie skutecznych metod pomocy osobom ze





Seria podrêczników English in Mind2)
autorstwa Herberta Puchty i Jeffa Stranksa,
wydana przez Cambridge University Press, jest
przeznaczona dla uczniów gimnazjum, rozpo-
czynaj¹cych (English in Mind Starter) lub konty-
nuuj¹cych naukê jêzyka angielskiego (English in
Mind 1). Ka¿da czêœæ obejmuje:
 ksi¹¿kê ucznia (Student’s Book),
 zeszyt æwiczeñ z CD-romem do samodzielnej
nauki (Workbook),
 ksi¹¿kê nauczyciela (Teacher’s Book),
 CD lub kasetê audio z nagraniami do pod-
rêcznika, przeznaczone do u¿ytku w klasie
(Class Audio CD/ Class cassette),
 zestaw materia³ów dodatkowych do fotoko-
piowania, testy diagnostyczne i testy mierz¹ce
postêpy uczniów, do u¿ytku nauczyciela
(Teacher’s Resource Pack).
Ka¿dy z podrêczników sk³ada siê z czte-
rech modu³ów (modules), a ka¿dy modu³ z czte-
rech rozdzia³ów (units). Modu³y koñcz¹ siê
sprawdzeniem postêpów, jakie zrobili ucznio-
wie (Check your Progress). Na koñcu podrêcz-
nika znajduj¹ siê instrukcje do czterech projek-
tów, dodatkowe materia³y do rozwijania spraw-
noœci mówienia, lista czasowników nieregular-
nych (Irregular verbs), wyjaœnienia u¿ytych
w s³owniczku symboli transkrypcji fonetycznej,
s³owniczek angielsko-polski z transkrypcj¹ fone-
tyczn¹, w którym uczniowie znajd¹ s³ownictwo




w grupy tematyczne, np. sport, jak i w katego-
rie gramatyczne, np. rzeczowniki. English in
Mind 1 zawiera dodatkowo czêœæ powtórzenio-
w¹ pocz¹tkowego okresu nauki jêzyka (Starter
section).
Choæ ka¿dy z podrêczników jest zorga-
nizowany wokó³ struktur gramatycznych (gram-
mar syllabus), zgromadzony materia³ zapew-
nia uczniom aktywn¹ naukê, zmierzaj¹c¹ do ko-
munikowania siê w sposób celowy oraz mobi-
lizuje ich do aktywnego i konstruktywnego
podejœcia do w³asnej pracy, w której jêzyk sta-
nie siê narzêdziem do przekazywania znacz¹-
cych dla nich treœci. Prowadzi to do rozbudo-
wania wiedzy uczniów i ich wizji œwiata, oraz
przyczynia siê do ogólnego rozwoju. Podsta-
w¹ nauczania s¹ tematy i æwiczenia w pe³ni
zgodne z zainteresowaniami i potrzebami gim-
nazjalistów.
Kurs zawiera wiele æwiczeñ i technik od-
wo³uj¹cych siê do ró¿nych stylów uczenia siê:
wzrokowego, s³uchowego i ruchowego. Ucznio-
wie ucz¹ siê myœlenia i technik uczenia siê – zdo-
bywaj¹ umiejêtnoœci poznawania, w jaki sposób
siê ucz¹ i strategii uczenia siê, co jest niezwykle
wa¿ne na pocz¹tkowym etapie nauki. Æwicz¹ te¿
techniki egzaminacyjne (odpowiednio Study
Help i Skills Tips w zeszycie æwiczeñ). Dzieci
uczestnicz¹c w procesie uczenia, który z za³o¿e-
nia ma byæ dla nich przyjemny i ciekawy, zdo-
bywaj¹ istotn¹ motywacjê do nauki jêzyka an-
1) Dr Pawe³ Sobkowiak jest starszym wyk³adowc¹ na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.
2) Puchta, H., Stranks, J. (2004), English in Mind Starter, Cambridge: CUP. Puchta, H., Stranks, J. (2004). English in Mind 1, Cambridge:
CUP; Puchta, H., Stranks, J. (2004), English in Mind 2, Cambridge: CUP.
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gielskiego. Jest to o tyle istotne, ¿e osoby nie
zmotywowane do nauki we wczesnym okresie
poznawania jêzyka obcego rzadko kiedy uzy-
skuj¹ tak¹ motywacjê w okresie póŸniejszym.
Proces nauczania i uczenia siê przyczynia
siê do wype³nienia bardziej ogólnych zadañ
edukacyjnych, jeœli uczniom daje siê impuls do
przyjêcia pozytywnego nastawienia wobec jê-
zyka obcego i kultury, a tak¿e zachêtê, by uwie-
rzyli we w³asne si³y, jednoczeœnie ucz¹c siê sza-
cunku do innych i wspó³pracy z innymi. English
in Mind w pe³ni spe³nia oba za³o¿enia. Zada-
nia, które otrzymuj¹ uczniowie, w wiêkszoœci ³¹-
cz¹ w sobie odpowiedni poziom trudnoœci jêzy-
kowej i poznawczej, zachowuj¹c ramy, które daj¹
im szansê podejmowania prób, a jednoczeœnie
nie stwarzaj¹ poczucia zagro¿enia i u³atwiaj¹ od-
niesienie sukcesu.
We wczesnym okresie nauki jêzyka obce-
go uczniowie potrzebuj¹ ogromnego wsparcia,
by zrozumieæ i reagowaæ na jêzyk obcy, oraz by
go u¿ywaæ. Tak¹ pomoc¹ mog¹ byæ jasne in-
strukcje i konteksty, a tak¿e wykorzystywanie
œrodków wizualnych, mimiki czy gestu, jak rów-
nie¿ odpowiednich technik zadawania pytañ.
Zasadniczo English in Mind spe³nia to kryterium.
Photostories wprowadzaj¹ wspó³czesny jêzyk
angielski w naturalnym kontekœcie. Uwa¿am jed-
nak, ¿e nale¿a³oby wprowadziæ polskie instruk-
cje lub przynajmniej t³umaczenie instrukcji æwi-
czeñ. Ciekawym rozwi¹zaniem wydaje siê infor-
mowanie ucznia na pocz¹tku ka¿dego modu³u,
czego siê w nim nauczy. Nie s¹dzê jednak, aby
by³o to przydatne dla ucznia na pocz¹tkowym
etapie nauki, jeœli podane jest, tak jak w recen-
zowanym podrêczniku, w jêzyku docelowym.
Dobry podrêcznik ma przecie¿ umo¿liwiaæ
uczniom samodzieln¹ z nim pracê i korzystanie
nie tylko pod kierunkiem nauczyciela, ale tak¿e
w domu – w trakcie wykonywania pracy domo-
wej lub uzupe³niania braków spowodowanych
nieobecnoœci¹ w szkole czy te¿ podczas przygo-
towañ do testu lub egzaminu.
Struktury gramatyczne, wokó³ których jest
zbudowany program kursu, s¹ wprowadzane
w sposób dobrze zorganizowany. Powszechnie
wiadomo, ¿e indukcyjne nauczanie gramatyki
kszta³tuje samodzielnoœæ ucznia, trenuje domys³
jêzykowy i krytyczne myœlenie oraz zwiêksza
trwa³oœæ zapamiêtywania. U¿ytkownicy English
in Mind bêd¹ mieli mo¿liwoœci rozwijania wspo-
mnianych umiejêtnoœci. W podrêczniku jest za-
chowany przyjêty schemat kolejnoœci dzia³ania
obowi¹zuj¹cy w przypadku nauczania gramaty-
ki: wprowadzenie (prezentacja), æwiczenie (prak-
tyka jêzykowa) i stosowanie (produkcja jêzyko-
wa).
Choæ kryterium doboru materia³u jest gra-
matyka, jej nauczanie jest etapem przejœciowym
miêdzy nauczaniem elementów jêzyka z pod-
systemu fonicznego, leksykalnego i gramatycz-
nego, a rozwijaniem sprawnoœci, co widaæ w re-
cenzowanym podrêczniku. Wprowadzaj¹c kon-
kretn¹ strukturê, Autorzy pamiêtaj¹ o jej funkcji
– uczniowie wiedz¹, ¿e ucz¹ siê mówiæ o swych
umiejêtnoœciach i talentach, a nie buduj¹ zdañ
z czasownikiem can. Wiêkszoœæ æwiczeñ ma jas-
no okreœlony cel, klarownie okreœlon¹ sytuacjê.
Umo¿liwiaj¹ wielokrotne powtarzanie danego
wzoru zdaniowego, ale zawsze w naturalnych
sytuacjach, tak by jasny by³ dla ucznia sens dzia-
³ania.
Podrêcznik narzuca sposób pracy nad jê-
zykiem dostosowany do wieku odbiorcy, co jest
niew¹tpliwie jego walorem. W wieku gimnazjal-
nym pojawia siê u m³odych ludzi dominacja
pamiêci logicznej nad mechaniczn¹ i myœlenia
abstrakcyjnego nad konkretnym. Dlatego w En-
glish in Mind wprowadzono objaœnienia i ko-
mentarz gramatyczny, terminologiê gramatycz-
n¹ i wyjaœnienia regu³ funkcjonowania systemu
jêzykowego. Plusem na pewno jest Grammar
Reference napisana w jêzyku polskim, do³¹czo-
na do zeszytu æwiczeñ (niestety tylko w przy-
padku pierwszych dwóch czêœci).
English in Mind umo¿liwia tak¿e uczniom
opanowanie innych podsystemów jêzykowych
– wymowy, pisowni, s³ownictwa. Przy nauce
wymowy nadrzêdnym celem jest u³atwienie
ucz¹cym siê naturalnego naœladowania dŸwiê-
ków i stworzenie podstaw, które pomog¹ im s³y-
szeæ i rozró¿niaæ dŸwiêki angielskie, a tak¿e wy-
raŸnie i zrozumiale mówiæ. S³uchaj¹c rozmaitych
dialogów uczniowie zapoznaj¹ siê z dŸwiêkami,
rytmem, akcentem i intonacj¹ jêzyka angielskie-
go oraz ucz¹ siê je naœladowaæ i produkowaæ
w naturalny, niewymuszony sposób. W ka¿dym
module uczniowie æwicz¹ rozró¿nianie i kontra-
stowanie pojedynczych dŸwiêków lub trenuj¹
wymowê koñcówki czasu przesz³ego czasowni-
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ków regularnych –ed. Niestety pominiêto into-
nacjê zdania angielskiego.
Podrêcznik k³adzie du¿y nacisk na aktyw-
n¹ naukê konkretnego s³ownictwa, którego
uczniowie bêd¹ mogli u¿ywaæ mówi¹c o sobie
i swoim najbli¿szym otoczeniu. S³ownictwo jest
czêsto wprowadzane w grupach tematycznych,
takich jak np. szko³a, prace domowe, jedzenie,
spêdzanie wolnego czasu i zainteresowania, oraz
za pomoc¹ przejrzystych i jednoznacznych ob-
razków, co sprzyja zapamiêtywaniu. U¿yto te¿
ró¿norodnych technik nauczania i utrwalania
s³ownictwa: kojarzenie s³owa z obrazkiem, ak-
tywne odgadywanie nowego wyrazu, podawa-
nie synonimu czy antonimu, klasyfikowanie wy-
razów do ró¿nych kategorii, znajdowanie s³owa
nie pasuj¹cego do danej grupy (tzw. one-odd-
out) czy krzy¿ówki. Uczniowie s¹ wdra¿ani do
odgadywania znaczenia nowych s³ów z kontek-
stu oraz poznaj¹ techniki uczenia siê s³ówek.
Z pewnoœci¹ podnosi to efektywnoœæ procesu dy-
daktycznego i wdra¿a uczniów do pracy samo-
dzielnej, tak¿e z u¿yciem s³ownika.
Ksi¹¿ka umo¿liwia pracê nad czterema
sprawnoœciami jêzykowymi. Sprawnoœci recep-
tywne s¹ æwiczone przed produktywnymi. Æwi-
czenia skonstruowano w taki sposób, i¿ ucznio-
wie s³uchaj¹c czy czytaj¹c maj¹ ku temu okre-
œlony powód i stawia siê im konkretne zadania.
Wprowadza siê ich w s³uchanie/czytanie selek-
tywne i wdra¿a w korzystanie z domys³u jêzy-
kowego i orientacji co do ogólnego sensu wy-
powiedzi. Autorzy u¿yli ca³¹ gamê technik po-
przedzaj¹cych s³uchanie/czytanie, towarzysz¹-
cych i nastêpuj¹cych po s³uchaniu/czytaniu. Maj¹
one odpowiednio skierowaæ uwagê uczniów na
okreœlony temat, pobudziæ motywacjê, utrzymaæ
koncentracjê czy wreszcie sprawdziæ zrozumie-
nie ca³oœci lub fragmentu tekstu. Dziwi nieco po-
³¹czenie pracy nad rozwijaniem rozumienia ze
s³uchu i czytania ze zrozumieniem zastosowane
w ksi¹¿ce (Read and Listen). Czemu s³u¿y s³u-
chanie i patrzenie w skrypt dialogu czy tekstu?
Jedynie os³uchaniu siê z wymow¹. Z pewnoœci¹
nie rozwijaniu sprawnoœci s³uchania ze zrozu-
mieniem. Pomijam fakt, ¿e jest to wyj¹tkowo
nienaturalne – s³uchaj¹c radia nie widzimy tek-
stu, który do nas dociera. Zupe³nie inaczej jest,
gdy po przeczytaniu tekstu uczniowie s³uchaj¹
rozmowy czêœciowo z nim zwi¹zanej, ale jed-
nak wprowadzaj¹cej du¿o nowych informacji (na
szczêœcie tak jest w niektórych rozdzia³ach). Po-
dobnie, trudno zrozumieæ, dlaczego autorzy
w czêœciach wprowadzaj¹cych tzw. functional
English, które maj¹ miêdzy innymi rozwijaæ
sprawnoœæ rozumienia ze s³uchu, zamieœcili tek-
sty dialogów (English in Mind 2). Du¿o lepiej
by³oby umieœciæ je na koñcu podrêcznika. Po-
zwoli³oby to æwiczyæ sprawnoœæ s³uchania ze zro-
zumieniem w sposób zbli¿ony do naturalnego,
a uczniom s³abszym umo¿liwi³o samodzieln¹
pracê w domu. Szkoda te¿, ¿e Autorzy nie za-
mieœcili na koñcu podrêcznika skryptu rozmów,
s³u¿¹cych do æwiczenia sprawnoœci rozumienia
ze s³uchu. Pozwoli³oby to szczególnie uczniom
s³abszym pracowaæ nad nimi samodzielnie w do-
mu. Brak przyporz¹dkowania tekstom w pod-
rêczniku nagranym na taœmê czy CD numerów
powoduje, ¿e niezmiernie trudno je zlokalizo-
waæ.
Celem æwiczeñ w mówieniu jest stworze-
nie dzieciom rzeczywistych sytuacji, które na-
rzucaj¹ koniecznoœæ u¿ycia jêzyka angielskiego,
nie zaœ æwiczenie jêzyka jako takiego. Zadania
obejmuj¹ce mówienie u¿yte w English in Mind
maj¹ wzmocniæ w ucz¹cym siê poczucie, ¿e po-
trafi po angielsku zadaæ i odpowiedzieæ na py-
tania, skomentowaæ tekst, a tak¿e opowiedzieæ
o sobie i otaczaj¹cym œwiecie. S³u¿y temu od-
grywanie w parach dialogów wed³ug podanej
instrukcji czy wzoru, opisanie historyjki przed-
stawionej na obrazkach czy przeprowadzenie
wywiadu.
Sprawnoœæ pisania jest dobrze æwiczona
w podrêczniku. S³u¿y temu zawsze ostatnia czêœæ
danej jednostki – uczniowie s¹ dobrze przygo-
towani, aby na podstawie poznanych wiadomo-
œci tworzyæ podobne, najpierw sterowane, a po-
tem coraz bardziej samodzielne teksty w jêzyku
angielskim, np. pisz¹ e-mail o wa¿nych dla nich
wydarzeniach, krótkie notatki czy teksty. Na
szczególn¹ uwagê zas³uguj¹ prace projektowe
umieszczone na koñcu ksi¹¿ki. Uczniowie np.
przeprowadzaj¹ badania ankietowe, dokonuj¹
prezentacji cz³owieka sukcesu, wykonuj¹ plakat
dotycz¹cy ¿ycia w przysz³oœci czy projektuj¹ stro-
nê internetow¹. Zadania z pewnoœci¹ aktywizu-
j¹ uczniów i s¹ dobrym impulsem do powtó-
rzenia wczeœniej poznanego materia³u. Jedno-
czeœnie nauka jêzyka angielskiego jest zintegro-
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wana z innymi obszarami nauki w szkole (tzw.
œcie¿ka miêdzyprzedmiotowa). Zalet¹ wszelkich
projektów, zabaw czy æwiczeñ interakcyjnych jest
fakt, i¿ przyczyniaj¹ siê one do tworzenia at-
mosfery wspó³pracy i wzajemnej pomocy w cza-
sie lekcji. Autorzy English in Mind dobrze pora-
dzili sobie z integracj¹ sprawnoœci jêzykowych
– przeczytany tekst jest bodŸcem do napisania
kartki czy wykonania plakatu, a us³yszany dia-
log punktem wyjœcia do prowadzenia podob-
nych interakcji. Uczniów zachêca siê te¿ do ko-
mentowania tego, co przeczytali czy us³yszeli.
Podsumowuj¹c, pomimo wskazanych
niedoci¹gniêæ, recenzowany podrêcznik jest na-
pisany zgodnie ze standardami wypracowany-
mi dla nowoczesnego podrêcznika do nauki
jêzyka obcego. Pod wzglêdem stopnia trudno-
œci jest przystosowany do III etapu kszta³cenia.
Materia³ faktograficzny zawarty w English in
Mind nie kszta³tuje negatywnych stereotypów
dotycz¹cych innych kultur, narodowoœci i reli-
gii. Kreuje ponadto wœród u¿ytkowników po-
zytywne postawy i motywacje wzglêdem jêzy-
ka obcego i spo³ecznoœci nim w³adaj¹cych. Po-
zwala na wypracowanie technik samodzielnej
pracy nad jêzykiem i rozwija kompetencjê in-
terkulturow¹, niezbêdn¹ do funkcjonowania
w wielojêzycznym i wielokulturowym œwiecie
wspó³czesnym.
Zawarty w ksi¹¿ce materia³ rzeczowy i ilu-
stracyjny jest odpowiedni do przedstawianych
treœci nauczania i liczby godzin przewidzianych
w ramowym planie nauczania jêzyka angielskie-
go w gimnazjum. English in Mind zawiera for-
my aktywizuj¹ce i motywuj¹ce uczniów oraz
umo¿liwia im nabycie umiejêtnoœci okreœlonych
w podstawie programowej kszta³cenia ogólne-
go. Ca³oœæ wydana jest bardzo starannie. Z pew-
noœci¹ warto go poleciæ.
(wrzesieñ 2004)
W 2003 roku na rynku wydawniczym
pojawi³a siê nowa pozycja ksi¹¿kowa Wydaw-
nictwa Szkolnego PWN – Profi – autorstwa Ro-
landa Dittricha, Barbary Kujawy i Ma³gorzaty
Multañskiej. Podrêcznik zosta³ zatwierdzony
przez MENiS – nr rekomendacji 122/03 – jest
zgodny z Podstaw¹ programow¹ z dnia 6 listo-
pada 2003 roku.
 Profi to dwuczêœciowa seria podrêczni-
ków do nauki jêzyka niemieckiego dla uczniów
zasadniczych szkó³ zawodowych oraz tych
wszystkich, którzy pragn¹ podj¹æ pracê na tere-
nie Niemiec, Austrii czy Szwajcarii. W sk³ad ze-
stawu (zarówno Profi, jak i Profi 2) wchodz¹:
podrêcznik, zeszyty zawodowe, p³yta CD z na-
graniami do podrêcznika, p³yta CD z nagrania-
mi do zeszytów zawodowych, poradnik dla na-
Agnieszka Król1)
Warszawa
Profi – podrêcznik do nauki jêzyka niemieckiego
dla zasadniczych szkó³ zawodowych2)
uczyciela do podrêcznika i zeszyty zawodowe.
Podrêcznik Profi 1 powsta³ z myœl¹ o tych,
którzy rozpoczynaj¹ naukê, zaœ Profi 2 dla osób
j¹ kontynuuj¹cych. Ksi¹¿ka ta jest zgodna z wy-
maganiami Europejskiego sytemu opisu kszta³-
cenia jêzykowego (ESOKJ), ustalonymi przez
Radê Europy i umo¿liwia opanowanie jêzyka na
poziomie A1, czyli uwzglêdnia podstawowy pro-
ces komunikacji, pos³ugiwanie siê tym jêzykiem
obcym w prostych sytuacjach z ¿ycia codzien-
nego oraz w sytuacjach zwi¹zanych z wykony-
waniem zawodu. Uczniowie maj¹ mo¿liwoœæ
formu³owania wypowiedzi w odniesieniu do
teraŸniejszoœci, przesz³oœci i przysz³oœci oraz re-
lacji przestrzennych.
Podrêcznik doskonale uwzglêdnia realia
kraju ojczystego, jak i te¿ obszaru nauczanego
1) Autorka jest asystentk¹ w Katedrze Socjologii i Psychologii w Wy¿szej Szkole Mened¿erskiej SIG w Warszawie.
2) Roland Dittrich, Barbara Kujawa, Ma³gorzata Multañska (2003), Profi, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
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jêzyka oraz wykorzystuje wiedzê nabyt¹ w trak-
cie nauki innych jêzyków obcych i przedmiotów
szkolnych. Istotn¹ kwesti¹ jest tak¿e zawarcie
aspektu interkulturowego.
Poniewa¿ w zasadzie ksi¹¿ka jest skiero-
wana do uczniów szkó³ zawodowych w wieku
16-18 lat, autorzy starali siê dostosowaæ jej te-
matykê w³aœnie do ich zainteresowañ i tak j¹ sfor-
mu³owaæ, aby nauczyciele mogli ³atwo j¹ roz-
wijaæ. W zwi¹zku z tym w Profi mo¿na znaleŸæ
m.in. teksty dotycz¹ce spêdzania wolnego cza-
su, mediów czy muzyki. Podrêcznik jest przy-
stosowany do danego poziomu kszta³cenia i pol-
skich realiów, stopniuje trudnoœci przekazywa-
nych treœci i wykorzystywane formy przekazu,
zawiera w³aœciwy dobór tekstów, nazw, termi-
nów i sposobów ich wyjaœniania.
Zarówno Profi 1, jak i Profi 2 przedstawia-
j¹ czêste sytuacje z ¿ycia codziennego. Obie czêœci
podzielono na 10 rozdzia³ów, z których ka¿dy sk³a-
da siê z 4 lekcji. Dodatkowo w podrêczniku s¹ za-
mieszczone zasady gramatyki, æwiczenia, a na jego
koñcu praktyczny niemiecko-polski s³ownik do ka¿-
dego rozdzia³u. Zalet¹ tego s³owniczka jest na pew-
no fakt, ¿e zawiera on wszystkie wyrazy, zwroty
a nawet ca³e zdania wystêpuj¹ce w kolejnych jed-
nostkach lekcyjnych. Zastanawiaj¹ce jest tylko, dla-
czego przy niektórych zamieszczonych w nim rze-
czownikach autorzy podaj¹ liczbê mnog¹, a przy
niektórych nie (np. w czêœci 2 na s. 80 – ostatnie
s³ówka, a w czêœci 1 na s. 70 – brak liczby mnogiej
od s³owa die Maus).
Æwiczenia znajduj¹ siê zarówno przy ka¿-
dym temacie (do opracowania na zajêciach), jak
i pod koniec ksi¹¿ki (æwiczenia do samodzielne-
go rozwi¹zywania w domu), co stanowi cenne
uzupe³nienie dla ca³ej publikacji. W ka¿dym jed-
nak rozdziale liczba zadañ domowych jest inna,
co nie bardzo ma swoje uzasadnienie.
Doœæ krótkie rozdzia³y umo¿liwiaj¹ ucz-
niom czêste podsumowania poznanego mate-
ria³u oraz sprawdzenie, w jakim stopniu go opa-
nowali. Zasady gramatyki zosta³y przedstawio-
ne w sposób zwiêz³y, przejrzysty i ³atwy do zro-
zumienia, æwiczenia s¹ urozmaicone i interesu-
j¹ce, zaœ polecenia do nich prosto i jasno sfor-
mu³owane. Gramatyka jest wprowadzana stop-
niowo do ka¿dego rozdzia³u.
Jak wiemy uczniowie z regu³y niechêtnie
ucz¹ siê gramatyki, dlatego te¿ uwa¿am, ¿e nie-
w¹tpliw¹ zalet¹ tego podrêcznika jest takie jej
stosowanie, które nie zniechêca uczniów do jej
opanowywania. Zalet¹ Profi jest te¿ na pewno
zastosowanie w nim æwiczeñ, pomagaj¹cych
stopniowo odkrywaæ regu³y gramatyczne, które
s¹ podane w ka¿dym rozdziale. Pozwala to
uczniom lepiej zrozumieæ i zapamiêtaæ zasady
gramatyki.
Podrêcznik zak³ada aktywne rozwijanie
czterech podstawowych sprawnoœci jêzykowych,
tj. rozumienia ze s³uchu, mówienia, czytania ze
zrozumieniem i pisania oraz zaznajamia ucz¹-
cych siê z zasadami wymowy i ortografii. Nie-
stety w poszczególnych rozdzia³ach, z powodu
nierównej liczby æwiczeñ, dotycz¹cych poszcze-
gólnych sprawnoœci –  np. w Profi 1 przewa¿aj¹
zadania s³uchowe a mo¿na znaleŸæ niewiele tek-
stów do czytania ze zrozumieniem, zreszt¹ po-
dobna sytuacja ma miejsce równie¿ w Profi 2 –
nie wszystkim sprawnoœciom nadano równie
wa¿n¹ rangê.
W podrêczniku mo¿na odnaleŸæ du¿o ró¿-
nych form aktywizuj¹cych i motywuj¹cych
uczniów do nauki jêzyka niemieckiego, na przy-
k³ad w czêœci 2 w æwiczeniu 4 na s. 10, uczeñ
ma na trzech osobnych kartkach napisaæ swoje
trzy hobby, a nastêpnie odnaleŸæ osoby w kla-
sie o takich samych zainteresowaniach oraz opo-
wiedzieæ o tym, czy wspomniane ju¿ wczeœniej
przeze mnie æwiczenia dotycz¹ce odkrywania
regu³ gramatycznych.
Istotn¹ zalet¹ tego podrêcznika jest rów-
nie¿ jego przejrzysta i uporz¹dkowana struktura.
Na pocz¹tku ksi¹¿ki mo¿na zapoznaæ siê z dok³ad-
nymi objaœnieniami zamieszczonych w niej pik-
togramów, których zapamiêtanie u³atwi korzy-
stanie z podrêcznika. Szkoda tylko, ¿e w publika-
cji brakuje gier (jest tylko jedna w pierwszym roz-
dziale czêœci pierwszej), które wprowadzi³yby do
nauki element zabawy, rozrywki i urozmaicenia
(np. rebusy, krzy¿ówki) i zapewne podnios³yby
motywacjê uczniów szkó³ zawodowych.
Profi posiada barwn¹ szatê graficzn¹, któ-
ra wbrew pozorom równie¿ znacznie wp³ywa na
podniesienie atrakcyjnoœci podrêcznika. Tak wiêc
kolejnym walorem tego podrêcznika jest dosko-
na³e zgranie grafiki (rysunków i ilustracji) z tema-
tyk¹ poszczególnych lekcji. Szata graficzna przy-
ci¹ga uwagê, co jest wa¿nym bodŸcem zachêca-
j¹cym do korzystania z tej ksi¹¿ki.
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Praca z podrêcznikiem Profi pozwoli ucz-
niom miêdzy innymi na:
 rozumienie prostych sytuacji i czêsto spoty-
kanych dokumentów i tekstów autentycznych,
 komunikowanie siê w typowych sytuacjach
z ¿ycia codziennego, jak i zawodowego,
 formu³owanie krótkich wypowiedzi o sobie,
kolegach, rodzinie, kraju,
 sprawne opanowanie wymowy, zasad grama-
tycznych i ortografii,
 wype³nianie formularzy i formu³owanie krót-
kich wypowiedzi pisemnych, np. listu,
  korzystanie ze s³ownika niemiecko-polskie-
go i innych Ÿróde³ informacji, tak¿e elektro-
nicznych.
Nale¿y tak¿e wspomnieæ o wykorzystywa-
niu œrodków audiowizualnych, w tym przypad-
ku p³yt CD odgrywaj¹cych równie¿ istotn¹ rolê
w poznawaniu jêzyka obcego. Jest to zarówno
pewnego rodzaju urozmaiceniem, jak i stymu-
latorem zachêcaj¹cym do nauki. Nagrania na
p³ytach CD pozwalaj¹ m.in. na aktywne æwicze-
nie fonetyki, dlatego ich do³¹czenie do podrêcz-
nika i zeszytów zawodowych jest bardzo dobrym
rozwi¹zaniem, zw³aszcza ze wzglêdu na rozmai-
toœæ znajduj¹cych siê na nich tekstów i æwiczeñ.
Nale¿y tak¿e podkreœliæ, ¿e zalet¹ p³yt CD (w
przeciwieñstwie do kaset magnetofonowych) jest
równie¿ dobra jakoœæ dŸwiêku, jak i ³atwoœæ
w odnalezieniu potrzebnego fragmentu.
Poza tym podrêcznik Profi cechuje stosun-
kowo du¿a elastycznoœæ, co jest niew¹tpliwie
jego zalet¹ i co pozwala na dostosowanie go do
nauki jêzyka niemieckiego zgodnie z programem
szkó³ zawodowych.
Zeszyty zawodowe wchodz¹ce równie¿
w sk³ad kompletu Profi stanowi¹ doskona³e uzu-
pe³nienie podstawowego podrêcznika. Pozwa-
laj¹ na æwiczenie i rozwijanie sprawnoœci jêzy-
kowych, ale w odniesieniu ju¿ do konkretnej
bran¿y zawodowej.
Profi jest niew¹tpliwie jednym z najlep-
szych podrêczników tego typu zarówno na ryn-
ku krajowym, jak i zagranicznym. Autorzy uœwia-
damiaj¹ osobom korzystaj¹cym z tej pozycji
ksi¹¿kowej jakie podobieñstwa i ró¿nice wystê-
puj¹ miêdzy jêzykiem ojczystym a nauczanym
oraz miêdzy innymi jêzykami i przedmiotami.
Takie podejœcie by³o mo¿liwe do zrealizowania
w du¿ym stopniu dziêki polsko-niemieckiemu
zespo³owi Autorów.
(grudzieñ 2004)
Na rynku ksiêgarskim pojawi³a siê nowa
pozycja, bêd¹ca podrêcznikiem do nauki jêzyka
niemieckiego w zasadniczych szko³ach zawodo-
wych. Mein Beruf autorstwa Przemys³awa Wol-
skiego i Marzeny Sosiñskiej jest trzeci¹ obok
Profi 1 (PWN) oraz einFach gut (PWN) ksi¹¿k¹
skierowan¹ do uczniów szkó³ zawodowych. Przy
czym ten drugi tytu³ jest adresowany do zbyt
szerokiego grona odbiorców (zasadnicza szko³a
zawodowa, liceum zawodowe, technikum), a jak
wiadomo jeœli coœ jest dla wszystkich, to w³aœci-




nej tu pozycji mamy zawê¿onego i œciœle zdefi-
niowanego odbiorcê. Nauczyciel nie musi wiêc
dokonywaæ wyborów, które partie materia³u
podrêcznikowego nadaj¹ siê dla jego „specyficz-
nych” uczniów, a które ich przerastaj¹ nie mó-
wi¹c ju¿ o w³asnej „produkcji” materia³ów dy-
daktycznych.
Podrêcznik jest zintegrowany z æwiczenia-
mi i p³yt¹ CD (albo kaset¹ MC do wyboru). Do
pakietu nale¿¹ równie¿: poradnik metodyczny,
program multimedialny i modu³y uzupe³niaj¹-
ce do poszczególnych zawodów (podobnie jak
1) Autor jest nauczycielem jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ nr 4 w Stalowej Woli
2) Przemys³aw Wolski, Marzena Sosiñska (2004), Mein Beruf. Jêzyk niemiecki dla zasadniczej szko³y zawodowej, cz. 1, Warszawa: Wy-
dawnictwo REA.
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w einFach gut). Ta obudowa jednak ma ukazaæ
siê w terminie póŸniejszym (paŸdziernik-listo-
pad), podobnie jak druga czêœæ kursu (grudzieñ).
Zawartoœæ jest podzielona na szeœæ rozdzia³ów,
a te na lekcje oznaczone literami od „a” do „f”
albo tylko do „e”, jak to jest w przypadku ostat-
nich trzech rozdzia³ów (czy¿by brak inwencji
autorów?). Daje to w sumie 33 lekcje. Dodaj¹c
do tego lekcje powtórzeniowe, lekcje przezna-
czone na wyjaœnienie trudniejszego materia³u (w
tego typu szkole jest to po prostu niezbêdne),
sprawdziany, modu³y zawodowe i zajêcia, któ-
re z ró¿nych przyczyn „wypadaj¹” otrzymuje-
my mo¿liwoœæ spokojnego zrealizowania mate-
ria³u przy dwóch godzinach zajêæ tygodniowo.
Rozdzia³y maj¹ charakterystyczne tytu³y
(Ich und die anderen, Ich und mein Hobby, Ich
und meine Schule, Ich und meine Wohnung,
Einkäufe, Geld und ich, Essen, Party und ich),
przez co autorzy chcieli uwypukliæ relacje ucznia-
podmiotu z otaczaj¹cym go najbli¿szym œrodo-
wiskiem. Pewn¹ nowoœci¹ jest umieszczenie
s³owniczka po ka¿dym rozdziale. Uczeñ mo¿e
skorzystaæ z kart samooceny (niektóre wydaw-
nictwa ju¿ to praktykuj¹), w której sam sobie
odpowiada na pytanie co ju¿ potrafi i w jakim
stopniu (por. skale samooceny DIALANG i wy-
powiedzi „Potrafiê”/„Can Do” stowarzyszenia
ALTE3) ).
Materia³ jest realizowany g³ównie przez
ró¿norodne formy zadañ, rozwijaj¹ce cztery
sprawnoœci. Po zadaniach mamy nieskompliko-
wane æwiczenia, mog¹ce pe³niæ rolê pracy do-
mowej. Gramatyka ogranicza siê tu do czasu
teraŸniejszego (zasygnalizowane czasowniki nie-
regularne, rozdzielnie z³o¿one i modalne), prze-
czeñ, trybu rozkazuj¹cego, zaimka dzier¿awcze-
go, wyjaœnienia ró¿nic miêdzy rodzajnikami
okreœlonymi i nieokreœlonymi oraz ich postaci
w bierniku i celowniku. I mog³oby to wystarczyæ,
jednak mnie interesuje, jak i czy w ogóle auto-
rzy podejm¹ w drugiej czêœci problem pozosta-
³ych czasów, w szczególnoœci zaœ imies³owu cza-
su przesz³ego, dziêki któremu tworzymy stronê
biern¹, bez której przecie¿ techniczny jêzyk fa-
chowy nie ma racji bytu. Równie¿ tematyka tek-
stów nie ma zbyt du¿o odniesieñ do przysz³ych
zawodów uczniów. A mo¿na by j¹ powoli wpro-
wadzaæ w podrêczniku podstawowym, nie cze-
kaj¹c na modu³y zawodowe pakietu. Mamy tu
co prawda nazwy zawodów (s. 23), ale nie re-
prezentuj¹ one wszystkich specjalnoœci naszej
„zawodówki” (brak np. stolarza, tokarza, pie-
karza, cukiernika). W zadaniu 8 ze s. 11 ucznio-
wie dostaj¹ polecenie przygotowania wizytówek;
maj¹ wpisaæ nazwisko, imiê (dlaczego taka ko-
lejnoœæ?), kraj i miasto. A¿ prosi siê, by wpisaæ
zawód, którego m³ody cz³owiek uczy siê (ko-
rzystaj¹c ze s³ownika albo pomocy nauczycie-
la). Æwiczenie to wprowadzi³bym póŸniej, po
„przerobieniu” liczebników, wizytówka by³aby
wtedy bardziej autentyczna (i daj¹ca wiêcej sa-
tysfakcji uczniowi) z naniesionym na ni¹ nu-
merem telefonu oraz pe³nym adresem i nume-
rem domu oraz mieszkania. Nale¿a³oby j¹ wy-
konaæ na komputerze (koniecznie!) jako zada-
nie domowe. Podobn¹ pracê mogliby wyko-
naæ uczniowie przy okazji realizacji tematów
z rozdzia³u Essen, Party und ich. Mo¿na prze-
cie¿ napisaæ nieskomplikowane zaproszenie na
przyjêcie urodzinowe. Do s³ownictwa technicz-
nego nale¿¹ równie¿ jednostki miar. Co praw-
da mamy w ksi¹¿ce, przy okazji opisu miesz-
kania, miary d³ugoœci i powierzchni (s. 91), ale
to za ma³o. Przy temacie Einkäufe, Geld und
ich powinny pojawiæ siê jednostki wag i objê-
toœci (gramy, kilogramy, litry).
Bardzo pomocne s¹ informacje realio-
znawcze i rady udzielane uczniom we fioleto-
wych ramkach. Niby mówi¹ one o rzeczach
oczywistych, ale pamiêtajmy kto jest adresatem
podrêcznika. Jedna tylko taka ramka jest niepo-
trzebna. Przytoczê jej pe³n¹ treœæ: „Po niemiec-
ku mówimy Ich spiele Fußball, a po polsku
’Gram w pi³kê no¿n¹’. W niemieckich zdaniach
tego typu po czasowniku spielen stosujemy rze-
czownik w bierniku” (s. 46). Skoro w zwrocie
typu „Ich spiele ...” nie stosujemy przed rze-
czownikiem rodzajnika, to po co ten skompliko-
wany i ma³o zrozumia³y dla ucznia wywód
o bierniku? Mam równie¿ uwagi do ramki ze
s. 55, w której autorzy zachêcaj¹ do s³uchania
programów niemieckojêzycznych w radiu i ogl¹-
dania ich w telewizji. S³usznie, ale mo¿e warto
3) Wiêcej na ten temat w: Daniel Coste, Brian North, Joseph Sheils, John Trim (2003) Europejski system opisu kszta³cenia jêzykowego:
uczenie siê, nauczanie, ocenianie, Warszawa, Wydawnictwa Centralnego Oœrodka Doskonalenia Nauczycieli.
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by³o podaæ nazwy kilku stacji, bo podejrzewam,
¿e jedynymi znanymi uczniom programami s¹
VIVA i niemiecka wersja MTV. A mo¿e pasowa-
³oby tu æwiczenie powtórzeniowe na okreœlanie
czasu (dni tygodnia, pory dnia, godziny) z za-
mieszczonym skrawkiem programów telewizyj-
nych z logo ich nadawców? Bardzo twórcze s¹
inne ramki, zielone, w które uczeñ ma sam wpi-
saæ (albo uzupe³niæ) poznane na lekcji regu³y gra-
matyczne. Plan lekcji ze s. 69 nie przystaje do
uczniowskiej rzeczywistoœci. Wynika z niego, ¿e
ca³y tydzieñ to zajêcia teoretyczne w szkole. Ale
tak nie jest. W tego typu szkole dwa, albo trzy
dni to zajêcia praktyczne (praktyczna nauka za-
wodu) na terenie szko³y albo w zak³adzie pracy.
I znów mo¿na tu przy okazji wprowadziæ s³ow-
nictwo techniczne (zawodowe). Bardzo cieka-
w¹ i praktyczn¹ formê maj¹ æwiczenia do prze-
prowadzenia w parach – czêœæ zadania, przezna-
czona dla kolegi z ³awki jest wydrukowana do
góry nogami.
Oprócz wspominanego przeze mnie s³ow-
nictwa fachowego, uzupe³nienia i zmianie po-
winny tak¿e ulec wyrazy z ¿ycia codziennego.
Na zdjêciu ze s. 114 mamy do czynienia z czap-
k¹, któr¹ niemiecka m³odzie¿ okreœla raczej jako
„die Kappe” a nie „die Mütze”. Obok s³ówka
„Handy” powinno pojawiæ siê „Mobilfunk”, u¿y-
wane czêœciej przez firmy (na wizytówkach, re-
klamach, blankietach). I jeszcze jeden wyraz –
w æw. 5 ze s. 24 nale¿y wpisaæ us³yszan¹ z p³yty
CD nazwê ulicy. Jest ona jednak zarówno za d³u-
ga, jak i za skomplikowana („Bahnhofstraße”).
Skoro jesteœmy ju¿ przy materiale fonicz-
nym, to nale¿¹ siê wydawnictwu wielkie s³owa
uznania. DŸwiêk jest nieskazitelny (nie wszyst-
kie wydawnictwa przyk³adaj¹ do tego wagê –
nieraz s³ychaæ be³kot, dŸwiêki z otoczenia zag³u-
szaj¹ dialogi) i co szczególnie zwróci³o moj¹
uwagê, to efekty stereofoniczne; w dialogu to-
warzysz¹cym grze w tenisa znajdujemy siê na
korcie – odbijan¹ pi³kê s³ychaæ na przemian raz
w lewym, raz w prawym kanale (oczywiœcie, jeœli
nauczyciel korzysta z tzw. „jamnika”, to tych
efektów nie da siê zauwa¿yæ). Pokusi³em siê
o zrealizowanie z uczniami tego æwiczenia ju¿
na pocz¹tku tego roku szkolnego. Efekt by³ pio-
runuj¹cy! Uczniowie wodzili oczami za wyima-
ginowan¹ pi³eczk¹, ale przy okazji te¿ ws³uchi-
wali siê z uwag¹ w tekst dialogu, próbuj¹c na-
d¹¿aæ za akcj¹. Podobnie w pierwszym æwicze-
niu ze s³uchu (na pocz¹tku ksi¹¿ki)– jest pe³na
zbie¿noœæ tego, co s³yszymy z tym, co widzimy
(rozmówca stoj¹cy na ilustracji po lewej stronie
s³yszany jest te¿ w lewym kanale, œrodkowy
w œrodku itd.). Nie wszystko jest jednak tak ide-
alne. Uwa¿am, ¿e lektor powinien podawaæ nie
tylko numer rozdzia³u (Kapitel), lekcjê (Lektion)
i stronê (Seite), ale te¿ numer æwiczenia nad
którym aktualnie pracujemy. Poza tym infor-
macje o zawartoœci p³yty powinny znaleŸæ siê
na jej etykiecie. Na œcie¿ce 56 nagrania s³yszy-
my: „Kapitel 4, Lektion d, Seite 97”, a w rzeczy-
wistoœci jednak tekst znajduje siê na stronie 102.
Wprowadza to niepotrzebne zamieszanie na lek-
cji. Teksty 1 i 2 ze s. 23 w zadaniu 4 „przerzuci³-
bym” na stronê nastêpn¹. Z prostej przyczyny –
s¹ one transkrypcj¹ tekstów do poprzedniego
zadania na rozumienie ze s³uchu i nie wierzê, aby
uczeñ nie rzuci³ okiem parê centymetrów ni¿ej,
by poprawnie rozwi¹zaæ zadanie.
Te i inne nieœcis³oœci s¹ jednak do popra-
wienia w nastêpnych wydaniach, jak to ma miej-
sce we wszystkich podrêcznikach. Dobrze, ¿e
pojawi³ siê ten podrêcznik – nieskomplikowany
i przejrzysty, który jest do „strawienia” przez
uczniów a i nauczycielom praca z nim mo¿e
sprawiæ radoœæ. Dlatego uwa¿am, ¿e Mein Be-
ruf to pozycja potrzebna. Pod koniec jeszcze jed-
na uwaga dla wydawcy: zbyt czêsto spotyka siê
(notki odredakcyjne) stwierdzenia, sugeruj¹ce ¿e
nauka z tego podrêcznika jest równoznaczna
z sukcesami w pracy za granic¹ w krajach nie-
mieckojêzycznych. ¯eby nie by³o tak, ¿e niepo-
wodzenia ze zdobyciem tam pracy obróc¹ siê
przeciwko autorom tej ksi¹¿ki. Z jednym mogê
siê jednak zgodziæ – solidna nauka przy wyko-
rzystaniu Mein Beruf mo¿e pozwoliæ osi¹gn¹æ
umiejêtnoœci komunikacyjne, porównywalne
z poziomem A1 okreœlonym przez Radê Euro-
py, czego potwierdzeniem mo¿e byæ zdanie eg-
zaminu w Instytucie Goethego i uzyskanie cer-
tyfikatu Start Deutsch 1.
(wrzesieñ 2004)
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Podrêczników poœwiêconych nauce jêzy-
ka angielskiego pojawia siê obecnie na rynku
wydawniczym coraz wiêcej. Jednak¿e ze wzglê-
du na stale rosn¹ce zapotrzebowanie wydaje
siê ich ci¹gle za ma³o. Now¹ propozycj¹, tym
bardziej atrakcyjn¹, ¿e skierowan¹ do polskich
uczniów, s¹ Korepetycje domowe autorstwa
Marii Birkenmajer i El¿biety Mañko, opubli-
kowane ostatnio przez wydawnictwo Langen-
scheidt.
 Ksi¹¿ka jest owocem wieloletniej pracy
wspó³autorek w nauczaniu jêzyka angielskiego
i wynikaj¹cych z tej pracy doœwiadczeñ. Zada-
niem postawionym przez autorki by³o opraco-
wanie programu powtórzeñ – „szybkiej pomo-
cy” przed klasówk¹, matur¹, egzaminami.
Ksi¹¿ka stanowi zatem zbiór zagadnieñ jêzyko-
wych, uwzglêdniaj¹cych problemy, z którymi
najczêœciej borykaj¹ siê polscy uczniowie. Za-
gadnienia te s¹ posegregowane ze wzglêdu na
stopieñ zaawansowania na trzy poziomy: pod-
stawowy, œrednio zawansowany i zaawanso-
wany.
Oferuj¹c szybk¹ pomoc wszystkim pra-
gn¹cym uporz¹dkowaæ swoj¹ wiedzê, Korepe-
tycje domowe mog¹ równie¿ s³u¿yæ lektorom
jêzyka angielskiego jako materia³ pomocniczy do
zajêæ. Niektóre informacje i æwiczenia umiesz-
czone w sekcji advanced mog¹ byæ z powodze-
niem wykorzystane do omawiania nawet w na-
uczycielskich kolegiach jêzykowych, gdy¿ wykra-
czaj¹ poza poziom szkolny.
Uk³ad ksi¹¿ki, jak same autorki zaznaczy-
³y na wstêpie, nie obliguje do korzystania z niej
rozdzia³ po rozdziale. Proponowany model za-
pewnia korzystaj¹cym z niej swobodê wyboru
sposobu i tempa nauki. Podrêcznik ³¹czy jasne
i przejrzyste zestawienie zagadnieñ gramatycz-
nych i leksykalnych z æwiczeniami. Ka¿dy z roz-
dzia³ów zajmuje dwie przeciwleg³e strony (tzw.




szczególnie k³opotliwy problem jêzykowy dopa-
sowany do danego poziomu; na przeciwleg³ej
stronie czytelnik znajdzie æwiczenia utrwalaj¹ce
przedstawiony materia³. Klucz do æwiczeñ
umieszczony na dole ka¿dej strony z æwiczenia-
mi, umo¿liwia samodzieln¹ pracê.
W ksi¹¿ce znajdziemy równie¿ zestaw te-
stów typu maturalnego ze sprawnoœci czytania
dla poziomu podstawowego i rozszerzonego
oraz listê najczêœciej u¿ywanych czasowników
frazowych i nieregularnych, opatrzonych pol-
skim t³umaczeniem.
Czêœæ teoretyczna to nie tylko opis i wy-
jaœnienie regu³ gramatycznych. Autorki zada³y
sobie trud przybli¿enia zwi¹zku gramatyki z lek-
syk¹. Objaœnienia gramatyczne uwzglêdniaj¹
równie¿ takie zagadnienia jak czasowniki wielo-
cz³onowe, przyimki, czasowniki mowy zale¿nej,
konstrukcje wyra¿eñ idiomatycznych. Nie mniej
wa¿ne jest okreœlanie stopnia formalnoœci wy-
powiedzi czy te¿ zwrócenie uwagi na to, ¿e an-
gielski s³yszany w mowie potocznej czy w fil-
mach to niekoniecznie forma standardów egza-
minacyjnych.
Szczególnie ciekawe s¹ sekcje nazwane
przez autorki Hotspot, które nawi¹zuj¹ do ró¿-
nic miêdzy brytyjsk¹ a amerykañsk¹ angielszczy-
zn¹ a tak¿e poruszaj¹ obszary problematyczne
z zakresu fonetyki i wymowy. Cenne s¹ równie¿
uwagi na temat przemian zachodz¹cych w jê-
zyku, takich jak przyk³adowo zanikanie ró¿nic
miêdzy stosowaniem wyra¿eñ each other i one
another.
Struktury gramatyczne, zwroty i wyra¿e-
nia jêzykowe s¹ przedstawione i objaœnione
w sposób prosty i zrozumia³y, co umo¿liwia funk-
cjonalne wykorzystanie ich w odpowiednim kon-
tekœcie. Autorki objaœniaj¹ zagadnienia grama-
tyczne po polsku. Podaj¹c przyk³ady polskich
kalk jêzykowych s³usznie udowadniaj¹, ¿e w pro-
cesie uczenia siê jêzyka obcego nieuniknione jest
1) Autorka pracuje w sekcji angielskiej w Zespole Kolegiów Nauczycielskich w Ostro³êce.
2) Maria Birkenmajer, El¿bieta Mañko (2004), Korepetycje domowe, Warszawa: Langenscheidt.
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porównywanie i (czêstokroæ zgubne!) bazowa-
nie na jêzyku ojczystym.
Czêœæ teoretyczna zawiera równie¿ wa¿-
ny punkt, omawiaj¹cy typowe b³êdy pope³nia-
ne przez polskich u¿ytkowników jêzyka angiel-
skiego, w którym przedstawione i uwypuklone
s¹ poprawne modele jêzykowe. W tej czêœci
autorki przez osobiste uwagi typu: „Uwa¿aj!
Nale¿y... PodpowiedŸ” rzeczywiœcie sprawiaj¹
wra¿enie, jakby przemawia³y bezpoœrednio do
czytelnika, bowiem odgaduj¹ w myœlach w¹t-
pliwoœci ucznia, rozwiewaj¹ je i odpowiadaj¹
z góry na niezadane jeszcze pytania. Udowad-
niaj¹ tym samym swoje du¿e doœwiadczenie
w pracy z m³odzie¿¹.
Interesuj¹ce niuanse jêzykowe uwzglêd-
nione w czêœci teoretycznej mog¹ jednak umkn¹æ
uwadze u¿ytkownika ksi¹¿ki na skutek braku
odsy³aczy w czêœci podstawowej do informacji
o tej samej tematyce opisanej szerzej w partiach
bardziej zaawansowanych. Nasuwa siê pytanie,
czy umieszczenie takich odsy³aczy jedynie w czê-
œciach zaawansowanych celem utrwalenia pod-
staw wystarczaj¹co spe³nia sw¹ rolê. Z pewno-
œci¹ warto by³oby zasygnalizowaæ potencjalne-
mu odbiorcy, aby nie ogranicza³ siê jedynie do
treœci czêœci poziomu podstawowego.
Ponadto, moim zdaniem, niektóre komen-
tarze nale¿a³oby wzbogaciæ dodatkowymi infor-
macjami. Dotyczy to np. zastosowania form Fu-
ture Simple po if-clause (komentarz „nigdy nie
stosuj will po if” mo¿e byæ potencjalnie bardzo
myl¹cy dla ucznia) lub uwzglêdnienia wyj¹tków
w inwersji. Taki zabieg by³by tym bardziej wska-
zany z uwagi na to, ¿e oba te zagadnienia s¹
omawiane w czêœci dla zaawansowanych.
Nasuwa siê tak¿e pytanie, czy nie by³oby
skuteczniejszym i bardziej konsekwentnym roz-
wi¹zaniem zachowaæ – wzorem czêœci podsta-
wowej – wszystkie polecenia do æwiczeñ w jê-
zyku polskim. Przemawia za tym fakt, ¿e na
maturze uczniowie spotkaj¹ siê z poleceniami
w jêzyku ojczystym.
Nale¿y jednak podkreœliæ, ¿e Korepetycje
domowe s¹ ksi¹¿k¹ zdecydowanie przyjazn¹ dla
ucznia i nauczyciela. Æwiczenia zawarte w czê-
œci praktyczniej s¹ motywuj¹ce, umiejêtnie ³¹-
cz¹ æwiczenie elementów gramatycznych i lek-
sykalnych, umo¿liwiaj¹ rzetelne przetestowanie
wiedzy teoretycznej. Wœród zalet ksi¹¿ki nale¿y
tak¿e wymieniæ to, ¿e æwiczenia umieszczone
w odpowiednich sekcjach rzeczywiœcie odzwier-
ciedlaj¹ dany poziom. Zas³uguje to na szczegól-
n¹ uwagê, gdy¿ w wielu podobnych opracowa-
niach æwiczenia prezentowane jako advanced
powinny byæ zaliczone do poziomu ni¿szego.
Autorki starannie zadba³y te¿ o to, by
materia³ zawarty w æwiczeniach by³ interesuj¹-
cy, a przede wszystkim aktualny. Podrêcznik jest
bogaty w nowinki, ciekawostki, anegdoty i in-
ne elementy wiedzy o krajach anglojêzycznych,
a doskonale dobrane przys³owia odzwierciedlaj¹
nie tylko poziom zaawansowania, ale równie¿
omawiane struktury. Ciekawy dobór zdañ, œwie-
¿a tematyka (od Harry Pottera do akcesu Polski
do Unii Europejskiej), wykorzystanie autentycz-
nych materia³ów jêzykowych, ró¿norodnoœæ form
æwiczeñ sprawiaj¹, ¿e Korepetycje domowe s¹
ciekawym podrêcznikiem, motywuj¹cym do
efektywnego utrwalania wiedzy.
Doskona³ym pomys³em jest tak¿e wspo-
mniane ju¿ wy¿ej umieszczenie w oddzielnej
partii ksi¹¿ki przyk³adowych testów typu matu-
ralnego ze sprawnoœci czytania dla ka¿dego po-
ziomu. Suplement ten podnosi atrakcyjnoœæ pod-
rêcznika, a przede wszystkim jest bardzo przy-
datny dla uczniów, przybli¿aj¹c im formê tej
czêœci egzaminu maturalnego.
Ca³oœæ dope³nia atrakcyjna szata graficz-
na. Rozs¹dnie rozplanowany uk³ad stron spra-
wia, ¿e ksi¹¿ka jest bogata w treœæ. Ciekawe i hu-
morystyczne ilustracje, które adekwatnie od-
zwierciedlaj¹ wybrane problemy gramatyczne,
dobrane s¹ z umiarem, tak aby forma nie prze-
ros³a treœci. Wystarczy wspomnieæ ¿ó³wia i zaj¹-
ca, którymi pos³u¿ono siê do zilustrowania I i II
okresu warunkowego – obrazek ten, wed³ug
mnie, zas³uguje na Oscara!
Podrêcznik poszczyciæ siê mo¿e jeszcze
jednym atutem – przystêpn¹, atrakcyjna cen¹.
Reasumuj¹c, nale¿y raz jeszcze podkre-
œliæ, ¿e nag³ówek „szybka pomoc” umieszczony
na ok³adce Korepetycji domowych nie jest tylko
sloganem, lecz dotrzymuje s³owa. Krótkie, lo-
giczne i przejrzyœcie sformu³owane rozdzia³y
powtórzeniowe ksi¹¿ki spe³ni¹ oczekiwania
wszystkich, którzy w odpowiedzi na gramatycz-




Wœród oferty zagranicznego wydawnictwa
Hachette Français Langue Etrangère pojawi³y siê
niezmiernie interesuj¹ce publikacje dotycz¹ce
zagadnieñ specjalistycznych, mianowicie tury-
styki i prawa. Le français du tourisme, autorstwa
Anne-Marie Calmy, wprowadza nas w  dziedzi-
ny hotelarstwa, restauratorstwa i podró¿y, nato-
miast Le français juridique, której autorem jest
Michel Soignet przybli¿a problematykê prawni-
cz¹, administracyjn¹ i zagadnienia dzia³alnoœci
gospodarczej.
Prezentowane ksi¹¿ki nie s¹ podrêcznika-
mi do systematycznej nauki jêzyka, s¹ przezna-
czone dla osób, które opanowa³y jêzyk francu-
ski na tyle, by sprawnie pos³ugiwaæ siê nim
w  sytuacjach ¿ycia codziennego. Obie recenzo-
wane pozycje pog³êbiaj¹ znajomoœæ jêzyka
w wybranych dziedzinach, st¹d w ksi¹¿ce Le
français du tourisme zosta³a okreœlona koniecz-
noœæ znajomoœci jêzyka na poziomie A2 Euro-
pejskiego systemu opisu kszta³cenia jêzykowe-
go, co odpowiada ok. 200 godzinom nauki jê-
zyka. W przedmowie do ksi¹¿ki Le français juri-
dique dowiadujemy siê, i¿ jest ona adresowana
do uczniów, studentów b¹dŸ osób czynnych za-
wodowo, których poziom bieg³oœci jêzykowej
odpowiada poziomowi B1 Europejskiego syste-
mu opisu kszta³cenia jêzykowego.
Obie publikacje bêd¹ wiêc znakomit¹ po-
moc¹ nie tylko dla studentów i nauczycieli, ale
i uczniów wy¿szych klas szkó³ œrednich, zarówno
o profilu ogólnym, jak i zawodowym, z rozszerzo-
nym programem jêzyka francuskiego. Prezento-
wany materia³ z powodzeniem mo¿e równie¿
uatrakcyjniæ lekcje prowadzone na kursach jêzyko-
wych, lektoratach ró¿nych typów uczelni wy¿szych
oraz bêdzie niezwykle cenny dla osób zwi¹zanych
zawodowo z wy¿ej wymienionymi bran¿ami,
a pragn¹cych doskonaliæ jêzyk francuski.
Ksi¹¿ka Anne-Marie Calmy Le français du
tourisme sk³ada siê z  piêciu rozdzia³ów, podzie-
Barbara Ko³odziejczyk1)
Jastrzêbie Zdrój
Le français du tourisme i Le français juridique2)
lonych dodatkowo na tematyczne podrozdzia³y.
Zawarty w niej materia³ przygotowuje równie¿
do egzaminów zawodowych: Certificat de Français
du Tourisme et de l’Hôtellerie (CFTH) – certyfi-
katu wydawanego przez Chambre de Commerce
et d’Industrie de Paris (Parysk¹ Izbê Przemys³o-
wo-Handlow¹). Dodatkowy szósty rozdzia³ zawie-
ra przyk³adowe zestawy egzaminacyjne.
Poszczególne dzia³y stanowi¹ niezale¿ne
jednostki tworz¹ce obszerne krêgi tematyczne.
Przybli¿aj¹ dziedzinê turystyki, rynek pracy,
oferty i œwiadczenia turystyczne, techniki zdo-
bywania klienta, wymogi jakie s¹ stawiane
przedstawicielom tej bran¿y, okreœlaj¹ rodzaj zo-
bowi¹zañ, jakim winni sprostaæ.
Ksi¹¿ka zawiera ponad 200 ró¿nych æwi-
czeñ. Autorka proponuje testy wyboru, uzupe³-
nienia luk, okreœlanie zdañ prawdziwych i fa³szy-
wych, przyporz¹dkowywanie, wyszukiwanie in-
formacji i wiele innych typów zadañ. Nacisk po-
³o¿ono na æwiczenia komunikacyjne. Uczeñ musi
zaj¹æ stanowisko w konkretnych sytuacjach jêzy-
kowych, odpowiedzieæ na pytania klienta, udzie-
liæ informacji, uwzglêdniæ punkt widzenia i reak-
cje klienta, rozwi¹zaæ ewentualne konflikty. Æwi-
czenia imituj¹ sytuacje mog¹ce zaistnieæ w rze-
czywistoœci. Wiele æwiczeñ ustnych i pisemnych
wymaga kreatywnoœci ucznia. Gotowe rozwi¹za-
nia zawarte w  kluczu podpowiadaj¹ mo¿liwoœci
rozwi¹zania zadañ i z pewnoœci¹ wspomagaj¹
samokontrolê i samoocenê, dostarczaj¹ modelu,
który mo¿e byæ impulsem do nowych pomys³ów.
Materia³ zawarty w rozdzia³ach jest wzbo-
gacony przez definicje u¿ywanych terminów
fachowych. Mankamentem mo¿e byæ brak glo-
sariusza, który zbiera³by specjalistyczn¹ termi-
nologiê, u³atwi³ tym samym powtórzenie, b¹dŸ
przyswojenie, kluczowych z punktu widzenia
turystyki, zwrotów.
Praktycznym pomys³em jest do³¹czony do
ksi¹¿ki wielojêzyczny indeks, zawieraj¹cy t³uma-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w  Zespole Szkó³ nr 2 im. W. Korfantego w  Jastrzêbiu Zdroju.
2) Anne-Marie Calmy (2004), Le Français du tourisme, Paris: Hachette; Michel Soignet (2003), Le français juridique, Paris: Hachette.
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czenie wyrazów pojawiaj¹cych siê w  poszcze-
gólnych rozdzia³ach. Przydatnym narzêdziem,
zdecydowanie u³atwiaj¹cym formu³owanie wy-
powiedzi oraz doskonalenie jêzyka, s¹ zebrane
i wyszczególnione liczne zwroty u¿ywane w sy-
tuacjach komunikacyjnych. Uczeñ znajdzie tu
równie¿ formu³y u¿ywane w  korespondencji
administracyjnej, rady dotycz¹ce przygotowa-
nia siê do rozmowy kwalifikacyjnej czy bezpo-
œredniego kontaktu z klientem.
Gramatyka jest obecna jedynie w kontek-
œcie. Niemniej w prawie ka¿dym rozdziale po-
jawia siê krótka charakterystyka danego zagad-
nienia gramatycznego. W æwiczeniach pe³ni ona
rolê drugorzêdn¹, jest ca³kowicie podporz¹dko-
wana sytuacjom komunikacyjnym, lecz uwzglêd-
nienie jej pozwala uczniom na usystematyzo-
wanie struktur jêzykowych i nadanie popraw-
nej formy wypowiedziom.
Ka¿dy rozdzia³ jest poprzedzony testem,
dotycz¹cym wybranego zagadnienia. Mo¿e on
byæ faktycznym sprawdzeniem dotychczasowej
wiedzy i umiejêtnoœci ucz¹cego siê, mo¿e rów-
nie¿ stanowiæ podsumowanie przerobionego
materia³u z danego rozdzia³u, gdy¿ odpowiedzi
na zawarte w teœcie pytania pojawi¹ siê w trak-
cie realizacji materia³u.
Podrêcznikowi towarzysz¹ nagrania propo-
nowane w dwóch wersjach: na kasecie mag-
netofonowej lub p³ycie kompaktowej. Nagrania
uwzglêdniaj¹ rzeczywiste sytuacje komunikacyjne,
jakie maj¹ miejsce w prezentowanej dziedzinie.
Transkrypcja nagrañ zamieszczona w ksi¹¿ce po-
maga w pokonaniu ewentualnych trudnoœci ze
zrozumieniem tekstu, jakie mo¿e napotkaæ ucz¹-
cy siê.
Le français juridique w dziesiêciu rozdzia-
³ach podzielonych na podrozdzia³y przedstawia
dziedzinê prawa. Autor omawia procedury praw-
ne i weryfikacyjne, wybrane akty i przepisy praw-
ne. Poznajemy francuski podzia³ organów w³adzy,
podzia³ terytorialny, przybli¿one zostaj¹ instytucje
europejskie, prawa i obowi¹zki obywateli. Koñco-
we rozdzia³y s¹ poœwiêcone typom przedsiêbiorstw,
ich osobowoœci prawnej, prawom pracowniczym
i konsumenckim. Przedstawiony materia³ jest ró¿-
norodny i niezmiernie bogaty, osadzony we
francuskim i unijnym kontekœcie kulturowym.
Poszczególne podrozdzia³y s¹ zbudowa-
ne wed³ug jednego schematu. Autor proponuje
dokumenty (teksty pisane, wykresy, tabele), któ-
re wprowadzaj¹ jêzyk prawny i prawniczy, t³u-
macz¹ specyfikê francuskiego aparatu sprawie-
dliwoœci, struktur unijnych, wyjaœniaj¹ zawi³oœci
administracyjne. Dokumenty s¹ uzupe³niane glo-
sariuszem podaj¹cym definicje u¿ytych w  roz-
dziale terminów. Czêœciej wystêpuj¹ notki infor-
macyjne, wzbogacaj¹ce lub objaœniaj¹ce zagad-
nienia dotycz¹ce wybranej tematyki. Po czêœci
teoretycznej nastêpuje czêœæ praktyczna, pole-
gaj¹ca na æwiczeniach sprawdzaj¹cych zrozumie-
nie dokumentów, dziêki którym uczeñ przyswaja
poznane s³ownictwo.
Autor obok celu merytorycznego, jakim
jest przedstawienie i usystematyzowanie wiedzy
oraz leksyki i frazeologii prawniczej i administra-
cyjnej, stawia sobie cel jêzykowy – pog³êbienie
znajomoœci jêzyka, st¹d æwiczenia wymagaj¹ce
zarówno wypowiedzi ustnych, jak i pisemnych.
Ponadto, zaproponowane zadania niejednokrot-
nie wymagaj¹ znajomoœci funkcjonowania pra-
wa w kraju ojczystym. Æwiczeniom towarzyszy
notatka – pomoc wspomagaj¹ca ucznia, zawie-
raj¹ca sformu³owania, jakich uczeñ powinien
u¿yæ b¹dŸ informacjê, ukierunkowuj¹c¹ treœæ wy-
powiedzi.
Czêsto znajdziemy równie¿ propozycje æwi-
czeñ na rozumienie ze s³uchu, ksi¹¿ka bowiem
zosta³a wydana wraz z  kaset¹ (ewentualnie p³yt¹
CD), zawieraj¹c¹ fragmenty informacji, komen-
tarzy, wywiadów i debat. (Transkrypcja nagrañ
jest umieszczona na koñcu podrêcznika.)
Podsumowaniem ka¿dego podrozdzia³u
jest strona poœwiêcona samoocenie, sprawdza-
j¹ca ka¿dorazowo nowo poznane, fachowe s³ow-
nictwo, wyra¿enia i s³owa u³atwiaj¹ce formu³o-
wanie wypowiedzi i w koñcu porównanie ter-
minologii specjalistycznej z jej odpowiednikami
u¿ywanymi w ¿yciu codziennym. Uzupe³niaj¹c
arkusz samooceny, uczeñ sprawdza stopieñ opa-
nowania przerobionego materia³u, utrwala po-
znane wiadomoœci i tworzy jednoczeœnie w³as-
ny glosariusz zwi¹zany bezpoœrednio z omawia-
nym tematem.
Ksi¹¿kê zamyka klucz do æwiczeñ i wielo-
jêzyczny indeks oraz zestawienie skrótów u¿y-
tych w  dokumentach.
Zawarty w  podrêczniku materia³ przygo-
towuje do Certificat de français juridique de la
Chambre de Commerce et d’Industrie de Paris
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– certyfikatu wydawanego przez Parysk¹ Izbê
Przemys³owo-Handlow¹.
Wielk¹ zalet¹ obu ksi¹¿ek jest z  pewno-
œci¹ autonomia ka¿dego z rozdzia³ów. Równie¿
podrozdzia³y stanowi¹ oddzielne jednostki te-
matyczne, które jednak zazêbiaj¹c siê i nawza-
jem uzupe³niaj¹c, pozwalaj¹ zarówno na opra-
cowanie materia³u w grupie jêzykowej, jak i in-
dywidualny tok pracy. Spis treœci podany na
pocz¹tku ka¿dej ksi¹¿ki u³atwia wybór interesu-
j¹cego nas zagadnienia.
Nale¿y podkreœliæ, i¿ æwiczenia zawarte
w obu podrêcznikach rozwijaj¹ cztery podstawo-
we sprawnoœci jêzykowe: rozumienie ze s³uchu,
wypowiedŸ ustn¹ i pisemn¹ oraz rozumienie tek-
stu pisanego. Niezmiernie wa¿nym aspektem obu
ksi¹¿ek jest ich wartoœæ realioznawcza. Jêzyk staje
siê noœnikiem kompetencji socjokulturowej, nie-
odzownej w akcie komunikacyjnym, zapewnia-
j¹cej progresjê w  nauce jêzyka.
W obu podrêcznikach materia³ zosta³ zap-
rezentowany w ciekawej szacie graficznej. Ze
wzglêdu na schematyczn¹ budowê podrêcznik
Le français juridique, gdzie materia³ zosta³ przed-
stawiony w tonacji bia³o-szaro-niebieskiej, mo¿e
wydawaæ siê prosty w swej formie i mniej efek-
towny w porównaniu z ksi¹¿k¹ Le français du to-
urisme, opatrzon¹ barwnymi ilustracjami, przy-
ci¹gaj¹c¹ wieloœci¹ kolorów. Zauwa¿my jednak
odrêbnoœæ prezentowanych dziedzin. Turystyka
jest kojarzona z egzotycznymi wyjazdami, wy-
poczynkiem, ¿ywe kolory z pewnoœci¹ uatrak-
cyjniaj¹ proces uczenia siê, podnosz¹ motywa-
cjê do nauki. Niemniej dziêki doborowi stono-
wanych kolorów i przejrzystej budowie, z³o¿o-
ny materia³ zaprezentowany w ksi¹¿ce Le fran-
çais juridique, zyskuje na klarownoœci, a zawi³y
temat staje siê przystêpny.
Miejmy nadziejê, i¿ obie ksi¹¿ki, których
podobna szata graficzna ok³adki sugeruje swo-
ist¹ seriê wydawnicz¹, zapocz¹tkowa³y cykl pu-
blikacji poœwiêconych jêzykowi specjalistyczne-
mu, zawodowemu, który ze wzglêdu na nowe
oczekiwania pracodawców, cieszy siê coraz wiêk-
szym zainteresowaniem.
(listopad 2004)
Ponad dwa lata temu sensacj¹ m.in. na
polskim rynku muzycznym sta³a siê debiutanc-
ka p³yta nieco skandalizuj¹cego duetu Tatu.
W  cieniu sukcesów Leny Katiny i Julii Wo³ko-
wej, nastoletnich wokalistek, oraz Iwana Szapo-
wa³owa, producenta nagrañ „tatuszek”, sta³a Ele-
na Kiper – autorka pierwszych przebojów
duetu Tatu. Po zakoñczeniu wspó³pracy z pro-
ducentem zespo³u Tatu postanowi³a stworzyæ
w³asn¹ grupê: do wspó³pracy zaprosi³a Olega
Borszczewskiego, z  którym utworzy³a damsko-
mêski duet Nichya („”, czyli „Niczyja”).
Nazwa zespo³u stanowi jednoczeœnie tytu³ jed-
nego z pierwszych przebojów Eleny i Olega,
którzy napisali muzykê i s³owa swojego pierw-
Bogdan Bernacki1)
Wroc³aw
P³yta rosyjskiego duetu Nichya
1) Autor jest nauczycielem jêzyka rosyjskiego.
2) Nichya, Navsegda, CD 82876 65422 2, BMG Russia 2004.
szego albumu. Repertuar ich debiutanckiej p³y-
ty powstawa³ w  latach 2002-2004 – brak po-
œpiechu pozytywnie wp³yn¹³ na jego zawartoœæ.
Jest to zestaw nagrañ dopracowanych w war-
stwie tekstowej oraz muzycznej.
 W  albumie duetu Nichya, zatytu³owa-
nym „Navsegda”2), czyli „Na zawsze”, umiesz-
czono dziesiêæ rosyjskojêzycznych piosenek i dwa
remiksy: 1. Mozhno lyubit’ (	
),
2. Sneg (	), 3. Nichya (), 4. 1:1 (	
	), 5. Nikomu, nikogda (
	),




 !), 8. Nachinay menya
(	"
	), 9. Net (), 10. Navsegda
(!), 11. Nikomu, nikogda – GloBass club
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mix, 12. Nichya – GloBass chillout mix. Jest to
zestaw nowoczeœnie zaaran¿owanych kompozy-
cji odznaczaj¹cych siê melodyjnymi zwrotkami
i chwytliwymi refrenami. Cz³onkowie duetu
umiejêtnie balansuj¹ miêdzy piano i forte,
sprawnie poruszaj¹ siê miêdzy elektroniczn¹
nowoczesnoœci¹ a akustyczn¹ tradycj¹ (w niektó-
rych nagraniach wykorzystano instrumenty
smyczkowe oraz gitarê akustyczn¹). Do pewne-
go stopnia repertuar duetu Nichya przypomina
przeboje grupy Tatu, ale krzywdz¹cym by³oby
stwierdzenie, ¿e Elena Kiper odcina kupony od
niedawnego sukcesu. Jest to z pewnoœci¹ kolej-
ny krok na drodze jej rozwoju artystycznego.
Wspólnie z Olegiem Borszczewskim skompono-
wa³a ciekaw¹ muzykê z umiejêtnie rozstawiony-
mi akcentami i klimatami, w której czuje siê s³o-
wiañsk¹ duszê. Nie s¹ to zatem kompozycje mo-
notonne czy grzesz¹ce wtórnoœci¹. Okraszaj¹ je
dopracowane, harmonijne i niebanalne teksty,
które wyra¿aj¹ rozterki, zawody, oczekiwania
i pragnienia m³odych ludzi. Ich g³êbia i orygi-
nalnoœæ pozwoli ubarwiæ zajêcia z m³odzie¿¹,
która zawsze docenia zajêcia prowadzone w nie-
standardowy sposób. Rusycyœci maj¹ zatem
kolejn¹ okazjê do zmierzenia siê ze wspó³cze-
snoœci¹ – siêgniêcie do wybranych utworów nie
bêdzie z  pewnoœci¹ strat¹ czasu.
Teksty piosenek znajduj¹ siê w ksi¹¿eczce
towarzysz¹cej p³ycie oraz na oficjalnej stronie
internetowej duetu Nichya3), gdzie mo¿na rów-
nie¿ znaleŸæ sporo materia³ów prasowych, wi-
deoklipy oraz informacje o cz³onkach zespo-
³u. Autorzy piosenek mówi¹ o rozdzieraj¹cej
samotnoœci w  wielkim mieœcie, kreœl¹ sugestyw-
ny pejza¿ powstaj¹cy po rozstaniu bliskich so-
bie osób, snuj¹ opowieœæ o uczuciach w  zdehu-
manizowanym œwiecie, wyra¿aj¹ te¿ wiarê
w œwiat wype³niony mi³oœci¹. Niektóre interpre-
tacje sprawiaj¹ wra¿enie bardzo oszczêdnych,
ale trudno nie wyczuæ dramatycznej treœci ukry-
tej za stonowan¹ form¹. W  jednym z utworów
() zastosowano bardzo ciekawy zabieg:
wokaliœci niezale¿nie od siebie wypowiadaj¹
nak³adaj¹ce siê na siebie monologi wewnêtrz-
ne. Meandry relacji miêdzyludzkich poznajemy
dziêki oszczêdnym, urywanym jakby komuni-
katom, które momentami przypominaj¹ styl
charakterystyczny dla jêzyka mówionego. Na-
turalnoœæ przekazu po³¹czona z zaletami jêzyka
i walorami wykonawczymi sprawiaj¹, ¿e p³yta
ta robi wra¿enie od pierwszego s³uchania.
Poza ciekawymi metaforami, porównania-




	), w tekstach tych znajdziemy bar-
dzo ró¿norodny materia³ do æwiczeñ leksykal-
no-gramatycznych: mnóstwo form czasowniko-
wych, w tym zwrotnych i nieregularnych, kon-






przypuszczaj¹cego i rozkazuj¹cego, imies³owy
przys³ówkowe, czy sprawiaj¹ce uczniom szcze-
góln¹ trudnoœæ zaimki typu 
 .
Uwagê zwracaj¹ tak¿e skojarzenia fonetyczne
(np. 
#
) i sposób obrazowania (np.

 
   
). Mamy zatem do czynienia z pozycj¹ nie-
banaln¹ i wart¹ wykorzystania jej w procesie dy-
daktycznym.
Niektóre z  utworów znajduj¹cych siê na
p³ycie zespo³u Nichya doczeka³y siê ju¿ wersji
anglojêzycznych (dostêpne s¹ na singlach lub
w Internecie). Firma fonograficzna planuje
bowiem sprawdzenie tego materia³u muzycz-
nego w kilku krajach europejskich. Album ten
–poza Rosj¹ – zosta³ do tej pory wydany w ory-
ginalnej wersji jêzykowej w Czechach i w Pol-
sce. Mamy wiêc okazjê poznaæ dokonania ko-
lejnych artystów rosyjskich – na przestrzeni
trzech ostatnich lat w prasie, w radiu czy na
p³ytach zaistnia³o te¿ kilku innych wykonaw-
ców: Ruki Vverch! ($
!%!), Alsou (&),
Tatu (), Zemfira ('(). Okres ciszy
kulturalnej pomiêdzy Rosj¹ a Polsk¹ w dziedzi-
nie muzyki popularnej zdaje siê odchodziæ
w przesz³oœæ.
(listopad 2004)
3) http://www.nichya.ru


